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NON SCHOL.IE SET VIT.lE - QUINTILIANUS 
NIE VIR DIE SKOOL NIE, 
MA.AR VIR DIE LEWE 
'N WOORD VOORAF 
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My kollega, MNR. E. BREYTENBACH., wat alle diagrannnatiese voorstellings nage= 
teken en finaal afgerond het. Die wyse waarop hierdie vriend bereid was om 
te help en sy kunstenaarstalente met toegewydheid in <liens van die onderneming 
te stel, was verstommend. Daarom word daar in dankbaarheid erkenning verlecn 
aan die verhoging in standaard, die algemene aanskoulikheid en verheldering wat 
daarmee bereik is. 
My kollega en vriend, MNR. BERlvARD SLABBERT, wat uit die staanspoor 'n 
prikkelendP. fak. tor agter die navorsingsprojek was. Menige gedagte uit= 
gespreek in gesprekke, veral op die terrein waar Wiskunde en Geografie 
ontmoet, het oor verskeie jare wortelgeskiet en ook in die .verhandeling 
ui tges toel. 
MEV. M. ENGELBRECHT wat alle tikwerk deeglik en keurig versorg het. Die 
sierlike wyse waarop die teks meganies gehanteer is, spreek van 'n des= 
kundigheid op hierdie besondere terrein wat nie maklik oortref sal word 
nie. Haar bereidheid om skrywer ter wille te wees, dikwels onder moei= 
like omstandi ghede, het beindruk. Eweneens moes haar eggenoot opofferings 
maak. Dit het nie ongemerk geskied nie. 
Die KAAPSE DEPARTEL'efENT VAN ONDERWYS wat geldelike bystand in die vorm van 
'n beurs gelewer het om die koste in verband met die navorsing te dek. 
MNR. H.R. EDWARDS, verbonde aan die Administrasie van die Universiteit 
Kaapstad, wat steeds gewillig nooit enige moeite ontsien het om behulpsaam 
te wees nie. 
Die UNIVERSITEIT VAN KAAPSTAD waar skrywer as student geregistreer het. 
Slegs van die allerbeste behandeling is ontvang. 
Bo almal en alles: die Opperwese dat Hy aan my die gesondheid en geesteskrag 
verleen het om sulke werk te kon aanpak en hopelik tot 'n geslaagde einde deur 






"Die rreetsnoere het vir my i.n liefiike plekke geval, 
ja my erfenis is vir my mooi. " 
(Psalm 16:6) 
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ORieNTERENDE INLEIDING EN PROBLEEMSTELLING 
"Na.voMing bexe.k.e.n om ;te. .6ie.n wa..t e.lk.e. a.ndeJL 
pe.Moon ge..6ie.n het e.n :le. dink. wa..t niema.nd 
a.ndeN.i ge.dink. hex nie.. " 
Dr. Albert Szent-Gyorgyi, Nobel-pryswenner 
1.1 FAKTORE WAT AANLEIDING GEGEE HET TOT DIE VERHANDELING 
1 
Nog betreklik onlangs het ons 'n uitnodiging ontvang om mee te doen aan 'n 
Aardrykskunde-kursus wat deur die Onderwysersentrum, Mowbray, gereel is. 
Die inleidende drie reels van die omsendbrief het soos volg gelui: "As u 
meer as vyf jaar gelede op universiteit v,as, is u kennis van Klimatologie 
verouderd, en tog is dit 'n fundamentele deel van 'n geograaf se kennis wat 
hy ook korrek aan sy leerlinge moet oordra. 11 Sulke taal herinner 'n mens 
daaraan dat die tyd beslis nie stilstaan nie; dat ons deel vorm van 'n be= 
stel waarvan ewigdurende verandering die enigste permanensie is, en dat die 
verwering en aftakeling van kennis slegs deur volgehoue studie bestry kan 
word. 
Hierdie waarheid word allerwee besef. Daarom dat die Kaapse Departement van 
Onden-,ys so ' 'n hoe premie op tersiere opleiding en nagraadse studie plaas. 
Dit blyk uit die ruim verlofvoordele en beurse wat toegestaan word. Die be= 
ginsel van besoldiging volgens kwalifikasies wat in die nuutste salarisskale 
toegepas is, verkeer in lyn met hierdie beleid. Die onderwyser wat met die 
gees van die ware student besiel is, gryp gretig na sulke kanse en aanvaar 
die uitnodiging in ootmoed en dankbaarheid. 
Die voorgenome inskakeling van onderwyserskolleges by die universiteite, en 
die instelling van vierdejaars-kursusse vir primere onderwysers, dien as aan= 
maning dat 'n mens jou kwalifikasies en bevoegdhede moet verbeter. Niemand 
wat sy lewensbrood op hierdie akker verdien, weet met s~kerheid wat die toe~ 
koms alles inhou nie. Dit is natuurlik 'n groat voordeel as 1 n dosent in sy 
daaglikse arbeid deur 1 n ryke ervaring gestut word, maar ongelukkig is dit 
nie genoeg nie. Geslaagde onderwys verg volgehoue studie en navorsingsv,Jerk 
\\l~t, as dit veral op 'n geordende en gedissiplineerde wyse geskied, 1 n onuit= 
putlike bron van vernuwing en motivering inhou . 
2 
Hoe ontoereikend verworwe kennis word, en watter noodsaak daar aan vernu= 
wing en gewotiveerdheid is, het vera l geblyk toe ons van Departementele 
we~ opgeroep is om deel te he aan die werksaamhede van .verskeie sillabus= 
komitees, wat ingegaan het op die implementering van Aardrykskunde in ons 
gedifferensieerde stelsel van onderv,ys. 
bare diens as sub-eksaminator in hierdie 
verdere studie beklemtoon en die gedagte 
gevoed. 
Dit, tesame met 'n jarelange vrug= 
vak, het die noodsaak likheid van 
om so 'n onderneming aan te pak, 
As onderwyser met 'n diepgevoelde liefde vir sy vak, was dit onuitsta.anbaar 
om tot versoening te kom met die 11 aspoestertjie-rol 11 wat aan Aardrykskunde 
in ons skool wese toegese is. Die onverskilligheid van skoolhoofde en die 
afsydigheid van belowende skoliere, het diep gesny. Hoewel Geografie be= 
laai is met moontlikhede om 'n gesogte studierigting te wees, het dit inder= 
daad geen ander doel gedien as 'n soort van heenkome vir die 11 uitskot 11 , \'Jat 
in elk geval nerens elders 'nrusplekkie vir liggaam en gees kon vind nie. 
Welmenende mense voer vandag 'n verbete stryd om hierdie beeld te wysig. 
trens is alles egter nie pluis nie. Indien daar foute begaan word, moet 
dit op alle onderwysvlakke reggestel word. Die aangewese plek om te begin 
is in die primere skool. 
Na ses-en-twintig jaar in die onderwys , was daar genoegsame geleentheid om 
eersterangse kennis op te doen van die leemtes in die onderrig van Aardryks= 
kunde: die oorbeklemtoning van feite en parate kennis, te min geleentheid 
vir die ontwikke ling van kritiese en kreatiewe denke, die onopvoedkundige 
gebruik van hulpmiddels, die verwaarlosing of die algehele afwesigheid van 
groepwerk, die oorbeklemtoning van geheuewerk, wanaangepaste leerstof, en 
talle ander a:s lagysters" wat die vak vandag nog in 'n magtelose greep vas= 
klem. Indien 'n dosent nie 'w bydrae kan lewer om sulke skadelike uitgroei= 
sels te heel nie, word leerkragte op die onderwysa kke r uitgestuur wat bestem 
is om darings en distels te maai. 
Om Aardrykskunde met welslae te onderrig, is geen maklike taak nie. Dit 
verg baie van beide die onderwyser en die kind: "There is no royal road to 
Geography ." Dit mag so wees . Tog is daar baie slaggate wat op hierdie 
moeisame pad vermy kan word. Dit veronderstel egter 'n weldeurdagte en 
goed beplande roetekaart, 'n gids wat behoorlik geskool is in die hantering 
van sy toerusting, en 'n reisiger wat vertroud is met die produkte van die 
3 
gees. Miskien klink dit 'n bietjie resepagtig. Moet hier nie dalk 'n 
vraagteken getrek wo rd nie? Juis uit sul ke kwelpunte en onsekerhede is 
ans geroepenheid gebore om 'n dieptestudie te maak van ·die metodiek van 
Aardryks kunde , wat daagliks aan studente doseer moet word. 
1.2 FUNDAMENTELE UITGANGSPUNTE INGEBOU IN TITEL 
Soos in die titel van die verhandeling aangekondig word, is hierdie onder= 
soek toegespits op tweerlei aspekte: enersyds die doelstelling van die 
onderrig van Aardrykskunde in die primere skoal, en andersyds 'n didakties-
pedagogi ese analise van sodanige doelstelling. So 'n omlyning van die na= 
vorsingsveld sou miskien vaag aandoen indien daar nie op 'n verantwoordbare 
wyse rekening gehou word met sekere fundamentele konsepte of begrippe wat 
in die titel wee rspieel word nie. Daarom wil ans spesifiek die volgende 
uitsonder en meer volledig belig: didakties-pedagogi es, doelstelling, ender= 
rig, Aardrykskunde en primere skoal. 
Die taak van die onderwyser-opvoeder en alles wat daarmee saamhang, kan alleen 
met vrug bespreek word indien dit in die lig van die essensiele betekenis van 
die opvoedingsverskynsel gesien word. By 'n sistematiese ondersoek en diep ·-
gaande ontleding van hierdie fenomeen word aangetree op die wetensgebied van 
die Pedagog·iek wat omgaan met die teorie oar die opvoeding as pra ktyk. Dat 
die leerstellige geen goue berge het om te beloof nie, hoef nie oor getwis te 
word nie. Die waarheid is tog dat die toneel waarmee die studie te vereen= 
selwig is, beslag kry in die geog rafiese realiteit wat bestraat en oorkoepel 
word met 'n soort huma ne werklikheid wat die volwassene as persoon onder opd rag 
van 'n gewilde handeling stel om nie alleen 'n paslike ervaringsituasie te skep 
nie, maar om ook 'n bepaalde aktiwiteit te laat plaasvind in soverre jeugdi ges 
daardeur aan paraatheid wen en steungewend aangehelp word op pad na 'n fun ks io= 
hele standplaas in 'n komplekse wereld. As sodanig gaan dit om opvoeding as 
'n daadwer klike proses wat volgens prof. O.C. Erasmus beteken 11 ••• dat die op= 
voede l ing nie ongestoord sander hulp en Leiding 'n volwaardige volwassene kan 
word nie ". Inderdaad behels dit ingryping wat neerkom op bewus te , doelbewuste , 
planmat i ge , opse t li ke , vera11twoordeli ke en verantwoordbare bemoei en is met, asook 
bearbeiding van en hu1pverl ening en leiding aan 'n hulpbehoewende en hulpver= 
langende kind wat nog wo r stel me t die bestemming van die mens. I) Opvoed i ng 
impliseer dus dat die moont likheid van vol wassewording van die kind as nie-
vol wassene er ken word en di t veronderstel 'n kanalisering en ontwi kkeling van 
4 
die onmondige se aangebore moontlikhede in die rigting van wat hy kan en 
behoort te word. 2) 
Sulke horisonne le egter gans te wyd om binne hierdie bestek op betekenis= 
volle wyse ingepas te word. Gelukkig het die navorsingsveld genoeg eksem= 
plare wat as 'n goeie plaasvervanger vir die grotere arena met sy veelvuldig= 
heid aan wisselwerking, aangedien kan word. 
want as die soeklig die opvoedingsverskynsel 
allerlei maatskaplike instellinge word, duik 
En daarmee verander die saak, 
verhelder waar dit 'n saak van 
die vraag onmiddellik op: wat 
dan van die onderwys? Van der Stoep kom na deeglike beredenering tot die 
slotsom dat geen opvoeding sander die onderwys kan plaasvind nie, en verder 
dat die onderwys aan kinders ondenkbaar is sonder inagneming van die opvoed= 
ingsideaal. 3) Bygevolg word die werksaamhede uit die sfeer van die Pedago= 
gie geprojekteer en oorgeplaas op die skool waar die onderrig- en leergebeure 
random die kind ten doel het die ontwikkeling van selfstandige, korrekte denke 
en om verworwe kennis byte haal en toe te pas namate leef en bestaan 'n intel= 
lektuele aangeleentheid is. Versorging van die hoof en hand verstewig uiter= 
aard die houvas op volwassenheid as doelpunt op die bestemmingslyn van die mens. 
Ter verkryging van rigting en koers in die lewenswerklikheid, moet daar heel 
dikwels opsetlik in die gegewe gang van gebeurtenisse in die lewe van die kind 
ingegryp word . Hierdie taak word opgeeis deur die Didaktiese Opvoedkunde wat 
ontplooi in 'n middeleleer met gerasionaliseerde en verantwoorde beskouings oor 
die keuse en aanwending van metodes en tegnieke. Volgens C.K. Oberholzer sou 
'n mens "in hierdie verband oak kon praat van die metodologiese opvoedkunde, 
dit wii se die deei van die opvoedkunde wat hande'l oar die 'leer van die weg 
of die metode, die hoe om op te voed". 4) Die Didaktiek is egter ook van 'n 
algemene en 'n besondere aard, wat deur N.T. van Loggerenberg en A.J.C. Jooste 
soos volg onderskei word: 
"Die Algemene Didakti.ek is die onderwyskunde wat horn besig hou met 
die besinning in verband met die sistematiese oordrag van kennis, 
vaardighede en gesindhede en <lit word beheers deur helder deurdagtc 
opvattinge aangaande die leerproses en die leerplan. Die Besondere 
Didaktiek kan weer bestempe l word as onderwyskunde waar daar meer 
bepaald aan die praktiese onderwys gedink word. Dit is die beson= 
dere metodiek wat g_evolg behoort te word by die _ oordra van beson<lerc 
kcnnis en vaardighede in afsonderlike vakke ... 11 5) 
Die didakties-pedagogiese inslag van die verhandeling maak aanspraak op drie fun= 
damentele uitgangspunte. 
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* Hoewel die didaktiese struktuur verdeel in 'n algemene en 'n besondere 
vleuel, wo1 .d hulle uit 'n gemcenskaplike kern gevoed. Dit veronderstel 
geen teenstrydighede en botsende besl ·issings nie. Daarom sal basiese 
beginsels van die Algemene Didaktiek altoos gehoorsaam word. Daar word 
egter ook eksplisiet in die titel aangekondig dat die studieveld 'n aard= 
rykskundige basis het. . Gevolgl ik is die navorsing gebind ·deur riglyne 
wat in die Besondere Didaktiek van die dissipline neergele is. 
* As sodanig gaan dit om 'n metodeleer wat spesifiek aangele is op die geo= 
grafiese werklikheid as 'n soort geintegreerde of holistiese eenheid van 
hoogs geselekteerde verskynsels in besondere kombinasies vir elke plek op 
aarde en vir die wereld as 'n geheel. Suite so 'n beskouing met 'n eie 
kenmerkende aanloop, bestaan geen Geografie nie. Daarbenewens moet die 
aantog in hierdie realiteit dien as 'n oefenloop in die volle \~erklikheid 
wat so sroots en kompleks is dat dit deur geen mens.like brein behoorlik om= 
vat kan word nie. 
* So 'n standpuntstelling impliseer hoegenaamd nie 'n eensydige vakgerigte 
metodiek wat dikwels resepagtig en lewensvreemd is nie. Daar word juis 'n 
didaktiek beoog wat die toets van omvattender pedagogiese uitsprake deurstaan 
het. Van der Stoep verklaar onomwonde: 
"Wanneer 'n volwassene en 'n kind ••• in 'n situasie betrek 
word, is die onderbou daarvan en die moontlikhede wat dit 
openbaar in die eerste plek 'n saak vir die wetenskap wat 
horn met die opvoeding in die bree besig hou, naamlik die 
pedagogiek. Daarom kan die volwassene wat in die situasic 
betrokke. is, horn moeilik verantwoord ten opsigte van die 
keuses wat hy doen en die strukture wat hy aan die orde stel 
indien hy nie in die eerste plek pedagogies dink nie, en sy 6) opgaaf in die eerste plek as 'n pedagogiese opgaaf sien nie." 
Die implikasies van so 'n besliJsing konfront eer die onderwyser met 'n aktu= 
ele probleem: hoe moet daar te werk gegaan word om aan die didakties-pedago= 
giese struktuur gestalte en vorm te gee? 
Dit is eenvoudig ondenkbaar dat 'n opvoedingsituasie kan ontstaan as die ont= 
moeting tussen die betrokkenes nie deur 'n bewuste doel of oogmerk gerig word 
nie. Alleen opsetlike handelinge wat met voorbedagte rade geskied, het hoe= 
genaamd 'n bestemming binne so 'n verband. "Sander 'n doel werk die mens 
rigtingloos en word sy didaktiese optrede gekenmerk d eur 'n probeer-en-tref 
onwetenskaplikheid", aldus Cawood.7) Dit is inderdaad so. Die doel bepa al 
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die rigting; derhalwe bepaal dit die leerplan, die leergang in elke vak, 
die opset van elke les, alle onderwysmetodiek en alle hulpmiddels. Uit 
so •n hoek gesien, is dit van die allergrootste belang om vas te stel waar= 
op die vak afstuur. Gevolglik mik die verhandeling op 1 n duidelike om= 
lyning en beligting van die oogmerke wat eie aan die dissipline is, hoe dit 
in die kurrikulum versorg is, en op watter wyse dit in die primere skoal 
prakties kan deursuur ter verwesenliking van die ideale van Aardrykskunde 
op daardie pad wat die kind deurvoer tot selfstandigheid in die wereld van 
die volwassene. 
Die bereiking van so •n eindbestemming impliseer ongetwyfeld besielende 
onderrig wat, gesien vanuit die onde rwyssituasie, te doen het met die siste= 
matiese oordrag van kennis en vaardighede in 1 n bepaalde vak. Dit sou egter 
dwaas wees om te glo dat hierdie proses in Geografie slegs met die besondere 
- die unieke - te make het. Soos tewens ook by ander wetenskappe, le die 
vertrekpunt in die partikuliere, maar die doelpunt in die universele. 8 ) 
Ten aanvang word die hul pbehoewende rondom die 11 eni ge 11 gemobi l i seer opdat 
wanneer •n konstellasie van kundighede en insigte bygebring is, daar op self= 
standige en begrypende wyse omgegaan sal word met die 11 generiese 11 as 1 n manier 
om die werklikheid te verstaan en daarin koers te hou. Gevolglik ontplooi die 
gesprek op hierdie voortgang in 1 n direkte, stelselmatige, prosedurele aange= 
leentheid wat eweneens "··· 'n vaste uitgangspunt, doelpunt en metode" veronde r= 
stel. 9) 
Om so 1 n fundamentele bestemmingstrategie in die Aardrykskunde-s ituasie te for= 
muleer$ verg 1 n deeglike kennis van die aard, wese en struktuur van die vak. 
Dergelike aspekte skakel heel intiem met die vraag: wat is Aardrykskunde? En 
daarmee word op formidabele wyse ingesny op 1 n punt waar die dissipline besonder 
gevoelig is: "It is a question which has been asked many times , as far back 
as the time of Ptolemy and Eratosthenes . It is a question which has r eceived 
a variety of answers, some illuminating but many more which seemed to obseure 
rather than to clarify the issues involved." JO) Natuurl i k sou dit onv,1eten= 
skaplik wees om die ondersoek vooruit te loop. Tog verhinder niks om daarop 
te wys dat die saak nie somaar op 'n oppervlakkige wyse afgemaak kan word nie . 
Jui s deur di eper te kyk, word worte ls bespeur waarui t 'n waard·i ge standpun t of 
beskouing krag put. 
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Hoewel hierdie stelling rondom 'n vraagteken wat reeds in antieke tye getrek 
is, die vak in 'n kleed van onsekerheid hul, dui dit tog onmiskenbaar op die 
ontwikkelingsgang wat Geografie oor die jare heen deurgemaak het. Met sulke 
metamorfose is ongelukkig nie altyd in Suid-Afrika genoeg rekening gehou nie . 
Gevolglik bestaan daar vandag 'n groot agterstand wat ingehaal moet word. 
Dit is inderdaad so dat Aardrykskunde nie maklik in 'n definisie gegiet kan 
word nie. Dit is egt~r ook so dat die dissipline ontplooi het in 'n weten= 
skap wat tans aanspraak maak op 'n definitiewe 11 point-of-view 11 waarvan Jan 
Broek se: "It is a way of looking at the earth, not an inventory of its con= 
tents. This viewpoint rests on a number of fundamental, interlocking con= 
cepts. ,,ll) As die studie dus in 'n hoe mate ingestel word op begripstrukture, 
moet daar goed begryp word dat so ' n snit in die wese van die vak juis hoogs 
noodsaaklik is om die probleme wat in die primere skool ondervind word, bloot 
te le. Daar sal dus geargumenteer word rondom grondbeginsels wat 'n impak 
op die Aardrykskunde-onderwyser het in soverre hy gebonde is om kardinale rig= 
lyne in die onderrigleersituasie te gehoorsaam of om ten minste soveel kennis 
daarvan te dra dat daar nie blindelings afgestuur word op 'n ontwerp wat irrele= 
vant is nie. Nevi.lle Scarfe sien immers die grondplan van die dissipline soos 
volg: "The discipline of geography is a set of ideas, concepts, and understand= 
ings rather than a set of fac ts . Geography is a way of thinking about place 
facts rather than a way of accumulating facts . 1112 ) Indien daar nie op hierdie 
fondament in die Aardrykskunde- klaskamer gebou word nie, sal die leerkrag hom 
waag aan inhoud wat volgens die heersende 11 point-of-v·iew 11 nie as Geografie 
kwalifiseer nie. Ironies genoeg het sulke misstande onwetend dieper in die 
primere skoal wortel geskiet as wat algemeen besef word. Daarom sal dit gaan= 
deweg volledig belig word. • 
Die onderwyssituasie waar die didakties-pedagogiese implikasies van die doel= 
stelling van Aardrykskunde deur· besielende onderrig verwesenlik moet word, le 
in die primere skoal. Volgens ons huidige stelsel van gedifferensieerde onder= 
wys, word die volgende skoolfases in die laer skoal aangetref: junior primer 
(sub-standerds A, Ben standerd 1) en senior primer (standerds 2, 3 en 4). 
Hoewel standerd 5 ingedeel is by die junior sekondere skoolfase, word hierdie 
le~r-lin ge nog steeds in die laer skool versorg. Omdat die aanbieding van 
Aardrykskunde in die laer skoal hoofsaaklik tot die senior primere skoolfase 
en standerd 5 beperk is, sal die navorsingsveld binne hierdie perke afgebaken 
word. Die vakke en sillabusse tot en met standerd 4 het voorlopig onveranderd 
gebly. Die Kaapse Departement van On derwys is tans besig om die opset te her= 
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sien en aan te pas. Hopelik sal die resultaat teen 1978 beskikbaar wees . 
Die finale produk kon dus nie in die verhandeling tuisgebring word nie. 
1.3 DIE AARD VAN DIE PROBLEEM 
Daar word vandag stellig beweer dat die mens van die twintigste eeu in 'n 
krisis verkeer. Dit gaan nie alleen om 'n toekomstige kernoorlog, allerlei 
vorms van besoedeling, 'n tegnologiese wonderkind wat besig is om hand-uit te 
ruk en dergelike vraagstukke nie. By ontleding van die heersende sosiale 
struktuur is dit tragies om te aanskou hoe gehawend verankerde tradisies ge= 
word het, en hoe die geestelike fondamente van ons beskawing besig is om stel= 
selmatig te verkrummel. Saam met J.B. Pauw wil ons die vraag stel: "Waar 
is die konsekwentheid in ons beskaafdheid as ons enersyds so gedissiplineerd, 
ordelik en planmatig kan werk dat 'n landing op die maan sekuur tot op die 
minuut beplan en uitgevoer kan word, maar in geestesaangeleenthede is ons 
dikwels planloos, rigtingloos en selfs wanordelik? 11 13 ) Talle regdenkende 
mense sal deel in die kommer van Pauw waar hy verder se: 
"Dit wil voorkom asof sukses in ans tyd berus op beplanning 
en uitvoering op groat skaal - reuse-skemas wat reusebedrae 
geld kos. Op die wyse het die mens fenomenale wetenskaplike 
en tegnologiese prestasies behaal. ... Die vraag ontstaan 
of dit 'n rede kan wees waarom daar soveel manifestasies is 
van onewewigtigheid in die mens se gedrag en gesindhede, die 
produkte van sy gees .... Dit is hoog tyd dat ans 'n slaggie 
halt roep by die maan, ans spoed verminder en grootskaals be= 
plan en bestee om ook ons geestesprestasies 'n paar kerwe 
nader te bring aan die kordaatstukke van die verstand. 11 14) 
Ircnies genoeg word die intellek deur sy eie voortbrengsels in die lewenswerk= 
likheid bedreig. Daarom is dit miskien noodsaaklik om die verstand self te 
evalueer alvorens sy skeppinge aangespreek word. 
Vanselfsprekend word daar al luider 'n beroep op onderwysinstellings gedoen 
om 'n geslag te lewer wat behoorlik ingelig is ten opsigte van noodsaaklike 
kennis, wat skeppend en oordeelkundig kan dink, en wat sosiaal aangepas is. 
Die skool word juis daarvan beskuldig dat leerlinge nie tot verantwoordelike 
besinning gelei word nie. In hierdie verband konstateer prof. T.C. Smit 
SOOS volg: 
"Goeie onderwys behels al tyd tweer lei aktiwi tei te, nl. In 
besielende onderrighandeling deur die onderwyser en 'n leer= 
handeling deur die kind. In hierdie onderrig-leer-situasie 
gaan dit dus primer om die bemeestering van kennis deur die 
leerling onder leiding van die volwassene; · verder, en meestal 
vervleg met die voorafgaande, om die verowering van bepaal= 
de vaardighede ... ; en derdens gaan dit oak, in samehang met 
kennis en kundighede, om die geleidelike ontwikkeling van 
die vennoe tot, en 'n sin vir heldere, logiese, kritiese , 
kreatiewe en selfstandige denke. Nou wil ek <lit waag om 
enigsins kategories te beweer dat die "ken-" en "kan-" aspek= 
te van die ondenvys meestal bevredigend in ans skole hanteer 
word, maar dat die derde faset, kritiese en kreatiewe denke, 
nie altyd behoorlik tot sy reg kom nie, omdat dit so dikwels 
as 'n newegaande leerproduk beskou word wat eintlik maar min 
of meer vanself plaasvind. 11 15) 
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F.J.C. Cronje wat die didaktiese grondslae van Aardrykskunde in die laer 
skool volgens die moderne Denkpsigologie ondersoek het, maak die volgende 
betekenisvolle stelling: 
"Ons skole is vandag nag meestal daarop toegespits dat die 
onderwyser die persoon is wat die werklike dinkwerk doen. 
Hy bepaal vooraf die opvoedingsmetodes sowel as die leerstof. 
Die leerlinge hoef nie soseer te <link nie; hulle moet maar 
net weet. Die klem le dus hoofsaaklik op die geheue. Die 
leerling stel gewoonlik min belang in die leerstof omdat hy 
die logiese ordening, volgens volwasse denke opgestel, nie 
kan begryp nie. Omdat die leerling dus nie werklik belang 
by die leerstof het nie, werk hy dan ook nie uit eie verant= 
woordelikheid nie. Die toestand in ans skole het dan so 
ontwikkel dat die leerling vir sy verstandelike en geestelike 
ontwikkeling gebonde is aan die leiding van die onderwyser. 11 16) 
Muller en Barnard val terug op die woorde van Charles W. Eliot om hierdie 
probleem in 'n neutedop te stel: "The actual problem to be solved is not 
what to teach but how to teach. " 1 7) 
As leerlinge op skool dus nie genoeg in kritiese en skeppende denkgewoontes 
geoefen word nie, is dit logies om te aanvaar dat die moderne volwassene met 
sy groot moontlikhedevan kennisverspreiding, in die gekompliseerde werklik= 
hede van die alledaagse lewe heel middelmatig en oppervlakkig sal vertoon. 
So 'n toedrag van sake is swanger aan ander probleme wat deur die tegniese 
. ontwikkeling van die jongste tyd versterk word. Vol gens 'n ondersoek wat 
deur Price geloods is, blyk dit dat wetenskaplike inligting eksponensieel 
groei. Dit beteken dat hoe meer data beskikbaar gestel. word, hoe vinniger 
groei dit. Van al die wetenska~likes wat nog ooit gelewe het, leef sowat 
sewentig persent vandag en wetenskaplike inligting verdubbel binne elke sowat 
tien tot vyftien jaar. IS) Cooke en Johnson sluit hulle by hierdie bewering 
soos vol g aan: "· .. t he contemporary geographe1• is faced with a greater 
volume of fac t ual, mat erial to d1:gest than ever before and it muUipUes in 
an almost geometrical. progression. ,,I 9) Die hedendaagse mens mag dus wel 
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'n bree geestelike horison besit, maar ongelukkig is die gesigseinder te wyd 
vir 'n oog sander kritiese bewapening. Op universiteits vlak sien pr0f. 
H.O. M~nnig die probleem soos volg: 
"En dan moet daar beklemtoon word dat die belangrikheid van 
selfstandige kritiese insig vandag veel grate r is as in die 
dae toe ans studeer het. Die snelle ontwikkeling en veran= 
dering van die wetenskap, waar teoriee nie net aangepas word 
nie, maar heeltemal vervang word deur nuwes , konfronteer die 
student met 'n situasie waar kennis wat hy hier leer, verander 
mag wees wanneer hy di t in die praktyk wil toepas, en dan gaan 
die insigte wat hy behaal het, wat ham in staat gaan stel om 
nuwe kennis selfstandig te verwerk, sy waarde vir die praktyk 
bepaal, eerder as di e volume kennis wat hy geleer het. 1120) 
Die belangrikheid van feitekennis word nie misken nie, maar dan moet dit ge= 
sien word as 'n middel tot 'n doel en nie as 'n doel op sigself nie. Mouly s~~ 
"Facts are means, not ends: the child, therefore , needs to know. where they 
lead and the emphasis should be on the use of these facts in reasoning in con= 
nection with new problems rather than on their mere accwrruZation . "21 ) 
Gesien teen die agtergrond van so 'n di dakti es-pedagogi ese uitspraak wat ti perend 
van die heersende opva tti ng is, kan die dilemma van hedendaagse aardrykskundi ges 
baie goed begryp word. Vele van die "nu\\le kennis" moes in hierdie dissipline ge= 
akkommodeer word, met die gevolg dat die huidige era inderdaad gekenn~rk word 
deur 'n 11 ontploffing 11 van die geografiese datamatriks. Soos prof. v.J.S. Barnard 
het 'n mens werk l i k a 11 e rede om vers tom te wees oor "die verbysterende verskei= 
denheid verskynsels wat in Aard:tykskvnde betrek wo1,d, 'n verskeidenheid wat op 
aJwderrriese vlak ' n bron van verZeentheid geword het". 22 ) Voorts beweer die 
professor dat "'n kennis van die aarde in sy totaZe wese en 'n kennis ·van die 
onderZinge verwantskap tussen 'n mensZike en 'n nie-mensZike omgewing 'n wyer 
terrein omvat as waarcp een dissipl,ine bevoegdheid kan verwerf. Om di t te onde1°= 
soek verg ook 'n g1,oter verskeidenheid van tegnieke as wat een pe1,soon kan bemees= 
ter". 23) Di e vrugteloosheid en verre ikende implikasies van die situasie wat hier= 
uit omstreeks 1960 ontstaan het, vwrd so.as volg deul' Norman Graves geskets: 
"The more we tried to keep up with our facts the less time 
we had to deal with new ideas, concepts or theories . How 
could we break out of it? The answer to this question 
seeme d deceptively .simple: the concepts were more important 
than the facts, the n omothetic as pects (or general principles) 
of geography were more important than the ideographic (or par:: 
ticular ) descriptions of areas. What mattered most was to 
give our pupils a conceptu2l understanding of ~eography rather 
than an encyclopaedic knowledge of the world. 11 24) 
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Die 11 rand 11 -dissiplines het so 'n on afgebroke stroom nuwe data op die Aard= 
rykskunde-veld ingestoot dat betekenisvolle inspraak in 'n stygende graad 
gekortwiek is. Om hierdie toenemende kennis insigtelik te organiseer en 
op 'n sinvolle wyse oor te dra, het besiis 'n aanpassing en verstelling 
in denkwyse, navorsings - en onderrigmetodes geverg. 
Sedert die Tweede Wereldoorlog het Aardrykskunde dus 'n aansienlike gedaante= 
verwisseling beleef wat sy aard, opset en filosofiese grondslag betref. Om 
hierdie stelling na waarde te skat, verg eintlik 'n studie van die pogings 
van Pattison (1964), Haggett {1965), Ackerman (1965) en Harvey (1969), ' n 
hele battery van manne wat 'n besondere bydrae gelewer het om die byderwetse 
gesigspunte van die dissipline uit te lig en duidelik te omlyn. Noodv1endi g 
moes werkmetodes en doelstellings belnvloed word. Aangesien sulke aspekte 
ten nouste gernoeid is met die onderwys-situasie en sentraal staan ten opsigte 
van die probleem wat hopelik in die verhandeling tot klaring sal kom, meet 
voorlopig op sekere na-oorlogse tendense gelet word. 
Om mee te begin, neem die Nuwe Aardrykskunde standpunt in ten gunste van die 
11 eenheidsgedagte'' waarin die ou dualisme tussen die fisiese en menslike omge= 
wing vermy word, want dit maak die vertolking van patrone en prosesse eensydig, 
bloat 'n kwessie van mens en natuur. Wooldridge en East wys daarop dat Aard= 
rykskunde juis in die byeenbring van fisiese en menslike verskynsels sy beson= 
dere rol speel . 25 ) Hierdie gesigspunt word deur Hartshorne bevestig: "The 
division between physical and hwnan geography obscured rather than illwninated 
the true nature of the subject. 1126 ) 
Soos deur Hartshorne opgehaal, kom dan ook "the true nature of the subject" 
ter sprake. Waar die geograaf horn eertyds blindgestaar het teen die ideogra= 
fiese of besondere, word die visier nou ingestel op die nomotetiese of algemene. 
Gevolglik kan die unieke of enige alleen funksioneel wees indien dit 'n stand= 
plaas het in die daarstell ing van verwantskappe wat deesdae die vak ten grand= 
slag le. So bev1eer Ackerman: "As the earth has become more densely settled and 
mor e complex., the need f or an understanding of the space relat ionshi ps between 
man and his environment has become essential. 112 7) Patt.i son gaan verder en 
verkl aar onomwonde: "The understanding of t hese inte1°re l ationships., and t hei1° 
variations f rom place t o place., becomes the major objective of geogr•aphi c i n= 
structi.on. 1128) Op grand van sul ke uitsprake, bereik K.M. Lai dig die volgende 
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slotsom: "This ability to see relationships, order, and reasonableness 
in the corrrplexity, totality, and reality of the landscape is the particular 
point-of-view of geography . 1129 ) 
U sien, hoewe l daar aanduidings is van 'n aksentverandering ten opsigte van 
inhoud, werk die geograaf nog steeds met dieselfde materiaal. Wat dus in= 
derdaad drasties getransformeer het, is die benadering. Prof. W.S. Barnard 
verduidelik soos volg: 
"In plaas van die spesifieke verskynsel, sien die nuwe Aard= 
rykskunde die tipe van verskynsel raak en in plaas van die 
verklaring van 'n besondere verwantskap, streef die dissipli= 
ne na die formulering van wydgeldende modelle, 'n wegbeweging 
van die empiriese na die teoretiese , van die unieke na die 
universele. Terselfdertyd word navorsing meer verfynd en 
probleemgerig , en naas die kaart as tradisionele tegniek maak 
ook die statistiese metode sy verskyning. 11 30) 
Om dus die "nuwe gees" wat Aardrykskunde adem te akkommodeer en sy strategie 
met betrekking tot resente denkkonstruksies reg te beplan, is dit noodsaaklik 
dat die onderwyser absolute duidelikheid verkry oor sekere basiese konsepte 
of veralgemeende denkbeelde wat binne 'n bepaalde wetenskap 'n baie presiese 
betekenis het en verwys na eenhede, na die kenmerke daarvan en na die proses= 
se wat dit belnvloed of tot gevolg het. In hierdie verband laat Trevor Ben= 
netts horn soos volg uit: 
"Disciplines are highly selective in what they study. The 
ideas that they develop and the methods of inquiry that they 
employ merely enable them to interpret some aspects of reali= 
ty. If we wish to show our students what geography has to 
offer, in terms of the type of understanding it has achieved, 
we must identify the organising concepts and principles that 
summarise geographers' current thinking. 11 31) 
Ruimtelike begrip vo rm vandag die fundamente le basis van navorsing in Geogra= 
fie: "What is clear is that the spatial viewpoint has emerged as the ma-in 
focus of geographical research, and it has been highly productive of general 
ideas . 1132 ) ·Hierdie stelling word bevestig deur prof. W.S. Barnard: 
"Oor die afge lope twintig j aar bet akademiese aardrykskundiges 
doelb ewus die grcnse van die dissipline probeer saamtrek tot 
'n bepaalde gesigspunt eerder as 'n wereldwye studie-terrein, 
'n interpretasie van die werklikheid wat langs sekere kanale 
gelei moet word . Dit gaan vir hulle nie langer om die aarde 
in sy totale wese nie, maar om aardruimtelike ordcning soos 
uitgedruk in die verbreidingspatrone van en verandcringspro= 
sesse in aardoppcrvlal;teverskynsels . 11 33) 
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As "spatial organisation" dan die doelwit is, moet die geograaf op grond 
van sy omgewingswaarneming die ordening van verskynsels op die aardopper= 
vlak beskryf, verkl aar en verstaan. Om dit op 1 n sinvolle wyse te doen, 
noodsaak dat die navorsing en onderrig in die vak binne die raamwerk van 
die ses primere konsepte van die Geografie geskied. Volgens dr. P.G. Joos= 
te behels dit die volgende: ruimtelike lokalisering, ruirntelike versprei= 
ding, ruimtelike assosiasie of verwantskappe, ruimtelike interaksi e, ruim= 
telike struktuur en ewigdurende verandering. 34) Om hierdie konsepte op 
1 n insiggewende wyse by leerlinge tuis te bring, verg nie alleen dat hulle 
as toepassingsbeginsels volkome bemeester word nie, maar ook dat aardryks= 
kundige hulpmiddels tot hul maksimale doeltreffendheid aangewend word . 
Sulke tegnieke dien as media of werktuie waarmee kennis op 'n effektiewe 
en ordelike wyse oorgedra word, en waardeur die persepsievermoe van die kind 
so ontwikkel dat hyself in staat is om 'n realistiese beskrywing en verkla= 
ring van die ruimtelike ordening van verskynsels op die aardoppervlak te gee. 
Die verwesenliking van so 'n doelwit is beslis van kardinale belang "in 'n 
wereld waar snelheid die wagwoord is en verandering die enigste permanente 
verskynsei geword het". 35 ) Aardrykskunde wat hierdie konsep van ewigduren= 
de verandering misken, is uit voeling met die werklikheid, stuur af op stag= 
nas-ie, en sal as irrelevant afgeskryf word. 
Selfs al sou die meer ambisieuse filosofiese denkrigtings in Aardrykskunde 
nie algemeeri onderskryf word ni e, moet daar nog steeds toegegee word dat die 
beklemtoning van inhoud, benadering en die ~1erkmetodes van die vak nie meer 
dieselfde as vroeer is nie. Dit word bevestig deur Barnard, Smit en Van Zyl 
wat aantoon dat die klem vandag val op "prosesse eerder as verskynse ls, begin= 
sels in plaas van beskry1;Jing en interpretasie in die plel<. van blote feite". 36 ) 
Hieruit ontstaan natuurlik 'n probleem wat besonder skerp op skoolvlak insny. 
Dr. P.G. Jooste lig die strekking daarvan soos volg toe: 
11Dit gaan dan nie meer om 'n studie van Geografie terwille 
van Geografie en die eksamen nie, maar wel om daannee iets 
te maak . Die opvoedkundi.ge doel.stellings in die moderne 
onderrig van Aardrykskunde kom daarop neer dat die leerling 
intellektuele vaardighede geleer word, wat hy kan toepas in 
die verwerking van geografiese gegewens; om vergelykings en 
veralgemenings te maak wat tot die oplos van problcme lei . 
Ons sou met reg kon vra: hoe vergelyk dit met die huidige 
onderrigakt i witeite? Die huidige kom daarop neer <lat die 
leerling kennis maak met beskrywings en leer om kaarte te 
lees; om feite met betrekking tot spesif i eke plekke te memo= 
riseer ; <lit dan te vergelyk met sy kennis aangaande nabyge= 
lei of gelyksoortige plckke en sodoende te vorder tot hoogs= 
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tens 'n besef dat die verskeidenheid verskynsels geassosieer 
37 met 'n bepaalde plek. waarskynlik. funksioneel ge!ntegreer is. 11 ) 
Deur ideaal en praktyk te kontrasteer~ stel dr. Jooste ons voor die wesen= 
like probleem wat in skoolaardrykskunde ondervind word: " ... dat ... leer-= 
linge nie l eer om te di1ik nie. 1138) vJaar dit elders reeds vir meer as 1 n 
halwe eeu gaan om beginsels en die toepassing daarvan, verkeer die aanbied= 
ing van parate kennis nog dikwels sentraal in die laerskoolsituasie sonder 
dat die ontdekkingsmetode, 1 n induktiewe benadering of hipotetiese denke 
ooit oorweeg word. In hierdie toestand van verstarring word meestal ver= 
geet dat "··· good geography teaching aims at fostering critical faculties 
and habits of disciplined thinking". 39 ) In lyn met so I n s i ening, staan die 
standpunt van mnr. P.S. Meyer, Kaap landse Direkteur van Onderwys, wat horn in 
1 n toespraak te Kaapstad soos volg uitgelaat het: 
"As die onderrig in sk.ole net op geheuewerk ingestel word, 
kan skoolkinders soos papegaaie word, wat die regte ant= 
woord verskaf sander insig of begrip ..•• Die skoolkind 
moet gelei word om te ontwikkel tot 'n selfstandige en 
denkende persoon. Om die oogmerk te bereik, mo.et kinders 
aktief aan die leerproses deelneem, self apparaat hanteer, 
ontdekkings doen en die geleentheid kry om te praat oor 
wat hulle doen en ontdek."40) 
Dat daar dus 1 n kentering in Suid-Afrika op hande is, ly geen twyfel nie. In 
'n vinnig ontwikkelende wereld moet die onderwys steeds vernuwe word om tred 
te hou met die eise van die tyd. Die uitdagende en prikke.lende wyse waarop 
die Direkteur sy beleid verkondig, getuig van die erns van die saak, hoewel 
hy feitlik in dieselfde asem daarop wys dat die Departement nie bereid is 
"om modegiere blindelings na te volg nie ". 41 ) Sulke doelgerigtheid maan alle 
l iefhebbers van Aardrykskunde om hull e hui s betyds in orde te kry. Ons wor= 
stel werklik me t 1 n wesenlike probleem wat roep om behoorlik uitgepluis en 
wetenskaplik gefundeer te word. So nie sal daa r in die onderwyspraktyk 
blindelings na spieelbeelde gegryp word in die waan dat dit 1 n ware oplossing 
vir ons vraagstukke is. Besinning het inderdaad noodsaaklik geword om te ver= 
scker dat "beleid" en "praktyk" mekaar ook in die primere skool wederkerig 
bevrug. 
1.4 DIE AFBAKENING VAN DIE PROBLEEM 




bou en gepolariseer: 
Die geestelike beslag wat aan die kind o~ skool gegee word mis te veel aan 
selfstandige, kritiese en kreatiewe denke om 'n vrugbare funksionering van 
die volwassene te verseker .in 'n w@reld waar die moderne tegniek - die toe= 
passingsveld van natuurwetenskaplike kennis - 'n ingrypende en onverbidde= 
like invloed op die menslike leefwyse het. Prof. P. van Zyl toon aan dat 
"die ouer van ons dag wat sy aandeel wil doen ten opsigte van 'n tuiste vir 
sy kind, moet self koers kry in die tegnologies-georienteerde wereld. Daar-
sonder kan hy sy kind nie begelei om sinvolle toekomsmoontlikhede te open 
nie 11 • 42 ) Die opvoeding kan en mag dus nie negatief staan nie. Die mens 
sal al sterker aangespreek wo rd om syvaardigheids-en intellektuele greep 
op die werklikheid te verstewig. Die mees belowende aksie-veld l@ in die 
huis en op skool. 
Veral sedert die Tweede W@reldoorlog word daar binne die vakgebied van die 
Aardrykskunde ernstig besin oor d"ie toekomstige ontwikkeling van die dissi= 
pline. Die tegnologiese wonder van ons eeu het ook 'n verreikende inspraak 
gehad op die terrein van die Geografie, waar dit in 'n mindere of meerdere 
mate die aard, struktuur en eindbestemming van die vak op betekenisvolle wyse 
bevrug het. Prof. W.S. Barnard gee 'n raak opsomming van die knelpunte wat 
opgeduik het: 
"Soos antler dissiplines het Aardrykskunde deur die jare sy 
aksentveranderinge ondervind, tye toe vakmanne tot die be= 
sef gekom het dat bestaande benaderings en tegnieke nie meer 
tot betekenisvolle r esultate lei nie en dat die vak op 1 n 
doodloopstraat be land het. Bowendien werk aardrykskundiges 
nie in 'n lugleegte nie. Wat in antler dissiplines plaasvind , 
waai vroeer of later oak na Aardrykskunde oor en laat aard= 
rykskundiges met die vrees dat hulle dissipline agterraak. 
Dit stimuleer hulle tot vernuwing uat s6 drasties kan word 
dat dit in 'n revolusie kan ontaard. Gedurende die jare 43 ) 
1950 tot 19 70 is <lit juis wat in Aardrykskunde gebeur het." 
Hoewel hierdie omwenteling uiterlik gedra is deur die groeiende gebruik van 
statistiese tegnieke, was daar ook 'n prinsipi~le verskuiwing in aksent wat 
veral blyk uit die "wetsoekendheid" wat tans openbaar word. Om gevolglik 
'n pad uit al die vloeibaarheid van akademiese benadering te vind, het dit 
noodsaaklik geword om doelstellings en fundamentele konsepte duidelik te om= 
lyn sodat feite s invo 1 ui tgesoek kan word. "Die standpunt wat gehuldig 
word", a1dus dr. P.G. Jooste, "is dat as die leerUng eers die basiese kon= 
s_epte as toepassingsbeginse ls begryp, hy in d-i.e meeste toepassingsi tuasies 
* 
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die relevante f eite self sal kan se l ekteer om tot die verklaar en verstaan 
van die 'hoe ' van dinge deur te dring". 44 ) In die praktiese deurvoeri19 en 
implementering van sulke didaktiek word 'n toenemende beroep op die denke 
van die kind gemaak. Vandaar dat Nel en Barnard se: "But a mere knowl edge 
of the facts of geography is not enough; we must also learn to think and 
J?eason Zike geogr aphers. 1145 ) 
Daar gaan dus 1 n paging aangewend word om hierdie twee pole binne die Suid-
Afrikaanse onderwyskonteks in die primere skool te versoen. 
Kernbeginsels in ag genome, is die gedagte nie om die navorsingsveld in die 
dieptes van die Denkpsigologie te anker nie. Die verhandeling is veel eer= 
der gerig op die besondere didakties-pedagogiese opset wat in die laer skoal 
noodsaaklik geword het om die doel van Aardrykskunde te verwesenlik. Die 
primere onderwyser word juis daarvan verdink dat sy didakties-pedagogiese be= 
nadering van die aardrykskundige werklikheid nie tred gehou het met die ont= 
wikkeling wat die doel van die vak deurgemaak het nie. Dit is natuurlik 'n 
ernstige leemte, veral as gel et word op wat Van der Stoep se: " ... die on= 
derwyser wat sy didaktiek nie ken en in samehang met die omvattender pedago= 
giese uitsprake sien nie, weet nie wat hy doen en ~aaraan hy horn waag ashy 
onderwys gee nie. 1146 ) Prof. W.C. Els beweer dat 11 praktyk 11 sonder 11 teorie 11 
betekenisloos is. Hierdie stelling is van fundamentele belang in die sin 
dat dit die beginpunt is van 'n pad wat, indien dit konsekwent gevolg word, 
uitloop op 'n eindbestemming waar die ideale van Aardrykskunde verwesenlik 
word. Argumentshalwe kan voorlopig aanvaar word dat die gees en doel van 
die dissipline aangetekenis in 'n omskrywing wat soos volg lui: "Aardryks= 
kunde beskryf en verklaar die ruimtelike verskille op die aardoppervlak as 
die woonpl ek van die mens." Die 11 beskryf en verklaar 11 -gedeelte van die 
definisie se onomwonde 11 hoe 11 verskynsels op die aardoppervlak as woonplek 
van die mens , bestudeer moet word. DH wys dus heen op die studiemetode 
en gevolglik ook op die metodiek wat gevolg moet word. Die tweede frase 
van die definisie - "die aardoppervlak as woonplek van die mens 11 - omskryf 
11 wat 11 bestudeer moet word. Hierin word dus die _doelstellir~g_ en gevolglik 
ook die filo sof iese beginsels, uitgestippel. Die skeiding van die filoso= 
fiese en metodologiese aspekte impliseer dat enige metode die vak dienstig 
is, mits dit sinvol ender omstandighede is. Prof. Els wys egter daarop dat 
"few, { f any, methods can be evaluated i ndependently from pur pose of objec= 
* 
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tives. The combined consideration of methodology and philosophy is a 
logical consequence. Therefore, method(>logy without philosophy or methods 
1.,1ithout purposes, or knowledge of the 'how' without knowledge of the 'what' 
in Geography, is meaningless . For the same reason the reverse would also 
be true, viz., that the purpose will have an influence on, and will even 
determine the choice of the method. ,A 7) As die vertrekpunt van so 'n stu= 
die dan tot di e doel van Aardryks kunde te herlei is, word die navors·ingsveld 
afgebaken de ur die besondere didakties-pedagogiese riglyne wat uit hierdie 
"kern" straal. Van der Stoep het voorwaar gelyk gehad: die Aardrykskunde-
onderwyser vrnt sy metodiek nie ken nie, weet nie wat hy doen nie. 
Benewens die feit dat die sinvolle onderrig van Aardrykskunde uit 'n bepaalde 
doelpunt kristalliseer, stel die dissipline as sodanig, ve ral wat sy aard be= 
tref, ook onverbiddelike eise waaraan die onderwyser moet voldoen. Uit .hoof= 
de hiervan moet die stelling wat deur W.H. Burton neergele is, baie ernstig 
oorweeg word: "Any technique of teaching rrrust be true to the natur•e of the 
sub~ect . And the only method of discovering what is true to the nature of a 
subject is by critical examination - phi losophical examination - of the sub= 
ject on the one hand, and of the assumptions about the subject implied in 
existing techniques on the other. 1148 ) Hierdi e standpunt b_ekl emtoon tweerl ei 
riglyne: enersyds moet die soeklig op die wese van die vak ingestel word; 
andersyds moet met 'n kritiese oog gekyk word hoe die heersende beeld van die 
vak in bestaande tegnieke weerspieel word. Die som van dit alles gooi ook 
die nuutste geografiese tendense in die weegskaal, maar wat hierdie verhande= 
ling betref, dan uitsluitlik om vas te stel in hoeverre die doelstellings van 
die dissipline beTnvloed is, en of dit enigsins 'n funksionele betekenis in 
die Suid-Afrikaanse bestel het. So 'n voorbehoud is verstaanbaar, veral as 
daaraan gedink word dat die teoretiese opset van Aardrykskunde in sommige 
kringe miski en nog op 'n baie vloeibare en hipot etiese vlak verkeer, of dat 
van die meer ambisieuse denkkonstruksies nog nie die toets van die tyd behoor= 
lik deurstaan het nie. Ons ingesteldheid word goed weerspieel in die gees 
waarin E.A. Wrigley sk ryf : "Questions of method in geography i n the future 
as in the past will be decided by the quality of the work produced. by men 
of differ ent methodological persuasions . Progress lies -in r ej ecting ccmcep·-
t-ions which are no longer fruitful in favour of those which can help the un= 
de1°standing. 114 9 ) 
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1.5 DIE DOEL VAN DIE ONDERSOEK 
Een van die verreikendste implikasies van die stille rewolusie wat in Aard= 
rykskunde woed, was die groeiende gaping tussen akademiese en skoolaardryks~ 
kunde. 'n Onafgebroke stroom van nuwe kennis bereik die universiteitsklas= 
kamer waar dit verwerk word tot opvoedkundige werktuie wat die leerling op 
skool 1 n beter begrip van sy omgewing gee. Ongelukkig het die vloei-kanale 
waarlangs die terugvoering van idees geskied, tot so 1 n mate in Suid-Afrika 
verstop dat 1 n haas onoorbrugbare agterstand op die oorsese situasie ontwik= 
kel het. Begryplikerwys heers groot ontevredenheid met die intellektuele 
kwaliteit van kontemporere skoolgeografie wat in ons land tot dusver magteloos 
geslaan is om die 11 kwantifiseringsgaping 11 en ander kwelpunte te oorbrug. Ge= 
konfronteer deur so 1 n vraagstuk, moet daar ag geslaan word op wat prof. W.S. 
Barnard se: "The proper approach for the researcher is to say: 'Here is an 
important problem. Which tools can be used most effectively and appropriate= 
ly in solving it? ,,,SO) 
Sulke probleemstelling skakel heel intiem met die opdrag soos neergele in die 
titel van die verhandeling. As dit gaan om 'n analise van die doel van die 
onderrig van Aardrykskunde in die primere skool,wor.d dit noodsaaklik om vas te 
stel in hoeverre die basis van die vak verskuiwe en 1 n alternatiewe standplaas 
ontwikkel het. Inderdaad word daar binne so 1 n kader gesoek na perspektief 
ten opsigte van die bestemming wat op sodanige verlegde fondamente ontplooi 
word , en hoe dit aansluit by die algemene koers en voortgang van die onden-1ys 
en opvoeding in Suid-Afrika. Soos reeds aangetoon, le hierdie gemeenskaplike 
~unt van ontmoeting in die nastrewing van intellektuele vaardighede as 1 n nood~ 
saak vir volwassewording van die jongmens om die mas op te kom in die voll e 
lewenswerklikheid waarvan die geografiese aktualiteit deel uitmaak. 
Sommige aspekte van die nuwe denke in Aardrykskunde, veranderinge in vakkennis 
en die gewysigde siening van opvoedkundige doelstellings, het reeds op 'n be= 
skeie wyse deurgesuur tot die hoerskool leerplanne soos ge'implementeer in 1974, 
maar op die vlak van die laer skool le die terrein nog redelik braak. So 'n 
toedrag van sake is haas. onverstaanbaar. Hier het 1 n mens tog te doen met 
wesenlike kriteria ter bepaling van die keuse, ordening en aanbieding van die 
leerinhoud waarmee die kind gekonfronteer meet word. Om reg te laat geskied 
aan die ontwerp van 1 n lessituasie, moet die Aardrykskunde-onderwyser horn n·ie 
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alleen vergewis van die algemene en besondere didaktiese uitsprake en kon= 
temporere p~dagogiese opvattinge en strominge, en die bepaalde fase van 
menswording waarin die kind verkeer nie, maar moet hy ook 'n deeglike stu= 
die maak van die aard en struktuur van di e vakgebied, sowel as die doel= 
stell i ngs wat nagestreef word. 51 ) Die Aardrykskunde-onderwyser is i nder= · 
daad besig met omvangryke gebeurtenisse wat sonder twyfel in die wese en 
doel van die vak setel·. Hieruit spruit sekere kardinale beginsels wat 
uitgeken en toegepas moet word om aan die didakties-pedagogiese opgawe in 
die primere skool gestalte te gee. 
Omdat heldere, logiese, kritiese, kreatiewe en selfstandige denke so promi= 
nent onderstreep word in die huidige opvoedkundige opset van Aardrykskunde, 
gaan daar vasgestel word in hoeverre so _ 'n doelwit in die primere skoal ver= 
wesenlik kan word deur die soeklig in te stel op die volgende sleutel-aspekte 
wat moontlik intiem met die onderhawige gemoeid is: 
die wese en doel van Aardrykskunde; 
'n didakties-pedagogiese fundering van die nuwe opset in Aarclrykskunde; 
die kurrikulere ak kommode ring van Aardrykskunde in die primere skool; 
'n kritiese herwaardering van die didakties -pedagogiese basis wa t die meta= 
diek van Aardrykskunde in die primere skool onderle; 
'n didakties-pedagogiese inspraak in die tegnieke van Aardrykskunde-onderwys 
in die primere skoal; 
evalueringspraktyke wat die nuwe denke in Aardrykskunde dien; 
Aardrykskunde in die primere skool teen die agtergrond van die besondere eise 
van gedifferensieerde onderwys en die opl eidi ng van l eerkragte in Suid-Afrika; 
fundamentele gesigspunte oar moontlike verander ings as 'n grondslag vir her= 
orientering. 
1.6 DIE VERLOOP VAN DI E ONDERSOEK 
Miskien is dit op hierdie stadium wenslik om 'n oorsigtelike geheelpatroon 
van hoogtepunte in die verloop va n die ondersoek diagrammat ies aan te bied. 
Daarom word daar verwys na figuur 1.1 wat deur middel van 'n geskematiseerde 
voorstelling die hoofstrekking van die onderneming toon. 
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Volgens standpunt wat in die verhandeling ingeneem word, is die BESTEMMING 
VAN OPVOEDING gerig op die volwassewording van die kind. So 'n peil van 
ontwikkeling wat noodsaaklik is vir 'n geslaagde deurtog in die lewe, is be= 
newens ander faktore, aangewys op 'n ontplooiing van die denke. Daar word 
egter kommervolle tekens gevind dat die kognitiewe as 'n skeppende en kritie= 
se handelingstruktuur jammerlik op skoal verwaarloos word en meestal op 'n 
toevallige wyse beslag kry. Hierdie beeld word nou geprojekteer op die vlak 
van AARDRYKSKUNDE 1t1aar dit in die lig van die vakdo~ op 'n didakties-pedago= 
giese grondslag in die primere skoal ondersoek word. 
As sodanig wys die diagrammatiese voorstelling in figuur 1.1 hoe die navorsing 
gerig word op diedoelsfunksionering van Geografie - akademies en professioneel -
random die leerplan, die metode en tegnieke van onderwys, sowel as die stelsel 
van evaluering. Stewig in die greep van koers, noodsaak elke faset van die 
voortgang 'n ho~ mate van didaktiese belyning wat gevolglik breedvoerig ant= 
leed en deurgaans erken word. Uit die vele beginsels wat na vore tree, word 
'n saaklike kern gekondenseer en hiermee gewapen, geskied stellingname ten 
opsi~te van die heersende praktyk in die primere skoal, en in hoeverre die 
ideale van gedifferensieerde onderwys binne bestek van die geografiese beskou= 
ing gedien word. Uiteraard moet die ondersoek deurgetrek word tot by die 
opleiding van onderwysers, want instansies wat sulke verantwoordelikheid neem, 
het ruimskoots 'n aandeel in die wel en wee van die laer skoal. En daarmee 
kon die intellektuele taak van die Aardrykskunde-leerkrag gefinaliseer word 
random die mees ooglopende leemtes en wat te doen staan om dit reg te stel. 
Die verhandeling vind dus beslag random beginsels wat spruit uit die doel en 
wesenstruktuur van die vak. Omdat sulke fundamentele aangeleenthede dikwels 
saam met die minder belangrike in die arsenale van kennis onder die stof be= 
land, moes 'n intensiewe soektog op 'n weldeurdagte en planmatige \<Jyse van 
stapel gestuur word. Derhalwe word die kwessie van prosedure onder 'n aparte 
opgawe aangebied. 
1.7 DIE METODE VAN ONDERSOEK 
Die metode wat gevolg is om hierdie ondersoek te loads, setel in 'n kombinasie 
wat teorie en praktyk langs mekaar in die span het. Uiteraard le die vertrek= 
punt dus in 'n gegewenstruktuur waar veral die volgende komponente aangespreek 
is: 
Figuur 1.1: Diagrammatiese voorstelling van die verloop van die ver= 
handeling in hooftrekke. 
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Uit die oord is soveel inforrnasie bekorn dat alles beswaarlik verwerk kon word. 
Gevolglik is selektief te werk gegaan: enersyds is toegespits op naslaanbron= 
ne in welke geval steeds getrag is om die standpunte van Suid-Afrikaanse ge= 
leerdes met die van oorsee te versoen, want dit baat nie om 'n stelsel te pro= 
pageer binne 'n bestel waar dit nie pas en aanvaar sal word nie; andersyds 
is welbekende geog raf iese tydskrifte gefynkam om op hoogte te kom van die jong= 
ste verwikkelinge op vakgebied. Aldus het gaandeweg •n beeld van Aardryks= 
kunde vorm gekry wat in die verhandeling binne 'n didakties-pedagog·iese raam= 
werk op skoolvlak verplaas is in soverre gemeenskaplike riglyne heenwys op 
dieselfde doelpunt. Vanselfsprekend moes die vakbasis dus voortdurend ge= 
toets word aan kontemporere didakties-pedagogiese uitsprake wat deur •n inten= 
siewe bronnestudie in relevante situasies tuisgebring kon word. Vandaar die 
besondere waarde wat deurgaans geheg word aan aanhali~ uit standaardwerke en 
die standpuntstelling van bekende vakkundiges. Deur te korrel vanaf die peil= 
bakens wat hierdie mense oral in hul geskrifte gelaat het, kon die doelpad van 
Aardrykskunde in kaart gebring word. Uit so 1 n bestemmingskonstruksie blyk die 
akaderniese hoofweg sowe l as sekondere 11 opvoedingsnetwerke 11 wat idees uit die sen= 
trale voortgang toe- en afvoer rondom onderwysinstansies van primere, sekondere 
en tersiere aard. Gesien as 1 n sisteem het so •n tweerigtingstroom, vera ·1 waar 
dit op onderrigpeil verval in korttermyn geleidingsdoelwitte, fasette vir meer 
gevorderde navorsing wat uiteraard nie in hierdie studie aangedurf kon word nie. 
Daar word reeds gewaag op vloeibare terrein waar vantevore nog nie noemenswaar= 
dige verkenningswerk binne skoolbestek gedoen is nie. As sodanig het die ''ge= 
skrewe gesprek'', hetsy in die taal van die geograaf of die pedagoog, as rig= 
snoer gedien om gang aan die onderneming te verleen. 
Praktiese waarneming 
Vanwe~ die navorser se beroep, was daar veelvuldige geleenthede om eerstehands 
te aanskou hoe die pra ktyk van Aardrykskunde in primere en sekondere skole ver= 
loop. Baie idees en standpunte wat oral in die skripsie opduik, kom in der 
waarheid uit hierdie leerskool waar die stand van die vak op skoolpeil uit alle 
hoeke intiem beskou kon word namate kollegas of studente in die middelpunt van 






Dit was ons ook beskore om oor die jare heen, en terwyl die werk onderneem 
is, met Departementele amptenare, universiteits- en kollege-dosente asook 
skoolhoofde en onderwysers met wisselende rang te kommunikeer en hierdie 
onderwerp wat steeds geprikkel het, in die sentrum van gesprek en diskussie 
te stel. Vandaar die geopende deure tot kundighede en wysheid wat nie in 
boeke nageslaan kan word nie. 
Opknappingskursusse 
Dit het Departementele beleid geword om deur middel van indiensopleiding en 
voorligtingskursusse die onderwyserskorps op hoogte te hou van die nuutste 
vordering op vakgebied. Langs hierdie weg is waardevolle kennis en talle 
nuwe insigte van deskundiges bekom, wat deur studie verder uitgebou kon word. 
Ei e erva ring 
Vanselfsprekend word daar in hierdie navorsing swaar geleun op die jarelange 
ondervinding wat in wisselende hoedanigheid as l eerkrag, dosent, lid van 
Departemente 1 e s tudie-komi tees, eksami nator, ·sub-eksami na tor en handboe k= 
skrywer opgedoen is. Sulke betrokkenheid was aanleiding tot noue samev.Jerking 
met onderwysfigure soos wyle dr. G.J.J. Smit, dr. J. Sieberhagen, wyle inspek= 
teur G.H.P. de Bruin en hoofinspekteurs H.G.J. Lintvelt en H. Lambrechts van 
wie meer geleer is as wat in so 'n boekstawing erken kan word. · Tog is op 
hierdie akker en andersins 'n terrein betree waar die Aardrykskunde-sHuasie 
soos dit in ons skole ontplooi word, van naderby te besien was . Met die gesag 
van die ooggetuie is inspraak in die heersende bestel dus moontlik . 
Studieleier 
Uiteraard kan so 'n taak nie aangedurf word sander die hulp en bystand van 
iemand wat nie reeds self di§ paadjie geloop het nie. Wat dus enigsins ver= 
dienstelik is in die aangebode stuk, strek tot krediet v~n die vaardige hand 
aan die roer van hierdie onderneming. Daarom word daar by aanskoue van die 
self in 'n beeld van J.A. Heyns, met diepe erkentlikheid en dankbaarheid op 
skrif gestel: 
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"Hy wat matigheid ge leer he-t, sal ook ni-e probeer om aUes aUeen te doen 
ni-e. Hy ken die grense van sy vermoens en insigte~ en weet dat hy ander 
nodig het om saam te bou. 1152 ) 
Ten slotte, die doel van hierdie verhandeling is nie om van primere leer= 
kragte Aardrykskundiges te maak nie. Die gedagte is veel eerder om kolle= 
gas en studente in te lyf in en te oorreed tot die denkwyse van die geograaf: 
"Education is large ly a process of a teacher making himself unnecessary. 1153 ) 
En daarmee word implisiet stelling ingeneem ten gunste van die beginsel van 
selfontdekking wat eweneens in die opvoedingsproses besonder hoog aangeslaan 
word. Hieroor laat prof. O.C. Erasmus geen twyfel nie: "Die wesenlike strek= 
king van alle opvoeding as dit inderdaad opvoeding wil wees, is dat dit tot 
selfopvoeding moet lei. Die wordende persoonlikheid moet die nodige steun 
in sy vormingsgang tot bereiking van sy bestemming en taak as mens ontvang. 
Op die duur moet hy onafhanklik van doelbewuste leiding selfbepalend optree. 1154 ) 
In so 'n gesindheid kan daar dan aangetree word op die wese en doel van Aard= 
rykskunde wat in d"ie volgende hoofstuk aangebied word. 
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DIE WESE EN DOEL VAN AARDRYKSKUNDE 
"The. e.mphM,v., ,v., on .the. fu.ne;Uc. and dynamic., Jc..a:theA .than on 
the. ;.,;ta;tJ..c.; on e.xpfanation, tt.e»z.odiw..on and p.tte.diw..on, 
MtheA .than on duCJuption; on .tte.gion;., 06 o.ttganization .ttatheA 
.than on thM e. o 6 6 0!1.m; on. .the. peAc.e.ptio n o 6 :teAtt.i.tott.y M .the. 
p.ttoduc..t 06 .the. wo.ttfu.ng out 06 J.ioc.iai. pJr.oc.u;.,u, Jl.Cl.theJL than 
M ;.,imp.f..y a ;.,mge. upon whic.h e.ve.n.tf.> oc.c.u.tt; on. e.nv.uwn.me.n.t M 
a patt.tiaf c..tte.atio n. o 6 hwnan pe.Jrc.e.ptio n;.,, de.wio n;., and aw..vi-
tiu, Jc..a:theA than. M a God-give.n c.on;.,mn.t whic.h one. app!Loac.hu 
w,Uh 6.tte.que.n:te.y piow., obj e.w..v,<,,l!f; on e.c.o;., y;.,te.m .tte.fatio n;.,, 
Jc..a:theA :than furubutionaf 6o.ttnL6; on mant Jc..a:theA than. on land; 
on J.ioc.iaf.. iMtitution;.,, Jc..a:theA .than on Na.tu.tte.!" 
N. Ginsburg: Task of Geography - Geography, Vol. 54, 
November 1969. 
2.1 AARDRYKSKUNDE IN DIE SMELTKROES 
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Op skool- en akademiese vlak word die status van Aardrykskunde dikwels bevraag= 
teken. "TaUe beskou die geograaf as 'n inteUektue le voddekoper en staan 
vreemd teenoor die opvatting dat Aardrykskunde die chorologiese differensiasie 
van die totaliteit van verskynsels in hulle onderlinge verwantskap op die aard= 
,oppervlal<.te bestudeer", aldus Senekal en Snyman. l) Sommige kritici slaan hier= 
die studieveld nie hoer aan as 'n noodsaaklike gndergeskikte vak wat as hulp= 
middel in diens van ander dissiplines gestel kan word nie. Origens dra dit 
deur die bril van die kritikaster in sigself die beeld van 'n lappieskombers, 
bestaande uit talle stukke saamgeflanste materiaal wat wissel in kleur, tekstuur 
en herkoms. Sulke oningeligte en destruktiewe denke word waarskynlik gevoed 
deur heel opsigtelike barste en krake in die fondamente van die geografiese 
boustruktuur \vat deur die jare heen verrys het. Inderdaad is daar vir meer 
as 'n eeu 'n groot argument aan . die gang onder geograwe oor wat werklik die 
wese van die vak is, hoe dit die beste beoefen kan word en wat die verhouding 
tussen Aardrykskunde en al die ander geleerde dissiplines moet wees. 2) 
Ongetwyfeld verstik Aardrykskunde in sy haas grenslose uitgestrektheid en ver= 
bysterende verskei denhei d wat meesta l aan eenhei d i nboet vamvee d·i e s kynbare 
afaesighe·id van 'n bindingselement. Om so 'n vakgebied op 'n algemeen aan= 
vaarbare wyse te omlyn en die siel daarvan onomwonde uit te spel, is voorwaar 
I n gedugte taak: "It is easier to define a geographer, or the geog1~aphical. 
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spirit, than to de fine geography i tself, which is a task many geographers 
will not even attempt . 113 ) Fundamentele versk·ilpunte oor hoe die geografiese 
konstruksie sy beslag moes vind, het gevolglik nie lank uitgebly nie. Tot 
die bekendste inersiele kragte behoort die dualisme tussen Menslike en Natuur= ~ 
kundige Geografie; die nie-kompromitterende leerstelligheid wat die determi = 
nisme van Ratzel midde in die vakgebi ed geplaas het en die vraag in hoeverre 
wetmatighede in die Aardrykskunde geldend is, asook die turksvy van die sis= 
tematiese teenoor die regionale benade ri ng . Daar bestaan ook woelinge rond= 
om die standplaas van Aardrykskunde in die groot bestek van kennis wat veral 
sedert die tegnologiese wonder van ons eeu, in 'n bykans onhanteerbare vloed= 
golf op die mens uitgestort is. 
Ons probleem is dat hierdie en dergelike kwelpunte nie somaar goedskiks ge~g= 
noreer kan word nie, want, indien 'n mens wil deurdring tot- die wese van die 
vak soos wat dit tans is, moet die meetsnoere ook op sulke akademiese vloei= 
baarheid aangele word om te peil hoe die algemene ontwikkelingsgang van die 
dissipline daardeur bevrug is. Di e resep van Hartshorne klink dus heel gepas: 
"If we wish to keep on the track, we must first look back of us and see to 
what direction the track had led. ,,4) Omdat die bestaande so dikwels op die 
ervarings van die verlede gebou is, durf ons soektog na wysheid en insig sekere 
gebaande wee, wat saam met die groot ontwikkelingslyne van die vak kronkel, nie 
verontagsaam nie. Peter Haggett het heeltemal gelyk as hy skryf: "vle can 
understand the character of Geography as an academic field in the 1970s only 
if we see it as one scene in a lengthy play . ,,S) Aardrykskunde is inderdaad 
'n magtige toneelstuk wat nou reeds oor eeue afgespeel word. Korn ons kyk hoe 
die hoof-bedrywe en rolverdeling ingeklee is. 
2.2 DIE EWO LUSIONeRE INSETSELS VAN AARDRYKS KUNDE 
As Ed~\lard Taaffe daaraan heri nner dat " the history of geographic methodo= 
logy has been long and complex, .··. ", is dit begryplik dat die basiese grond= 
slae van moderne Aardrykskunde "in vele opsigte verband het met wat in die 
gryse verlede plaasgevind het. 6) Reeds sedert antieke tye het die v.'et van 
ewigdurende verandering hom laat geld en ook die geograaf het die gepaardgaande 
groeipyne nie vrygespring nie. Om dus bestaande tendense in perspekti ef te 
sien, moet daar vir 'n \'Jyle teruggekyk word op die belangrikste hoogtepunte in 
die historiese ontwikkelingsgang van Geografie. 
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2.2.1 Ontwikkelingslyne en gestaltegewing 
· Die begrip Aardrykskunde is d·ie produk van 'n ewolusionere proses wat oor 'n 
baie wye tydspan verloop het. As sodanig kan die geografiese gedagte terug= 
gespoor word tot in antieke tye. Sedertdien is daar telkens 'n ander inhdud 
aan die konsep verleen. 
( i) Beskrywing 
Getrou aan die letterlike betekenis van die woord (Geografie: geo - aarde; 




bloat 'n beskrywing gegee van die aarde en nuwe ontdekkings wat 
Preston E. James skets Aardrykskunde in die suigelingsfase soos 
"Primitive men, perhaps even more than the sophisticated city-
dwellers of today, were curious about what it was like beyond 
their horizon. Some were even brave enough to travel and look 
for themselves. The writings of Hom.er reflect the stories of 
travelers who had visisted strange places - places where the sun 
never sets or where it is alway night. 'Popular description 
and travel' is still an i mportant category in libraries, but 
there was a time when almost all the literary efforts of man 
were of this kind. 11 7) 
Hierdie tegniek het in die behoeftes van die tyd voorsien en wat die wetenskap= 
like identiteit daarvan was, kon min mense. skeel. P.E. James se: 
"In those days geography and history, place and period, were so 
intimately tied together that all geography was presented his= 
torically, and all history was presented geographically. And 
both place and period provided the framework in which the in= 
stitutions of mankind could be described and the process of cul= 
tural change could be traced. 11 8) 
Tog, al het formele geograwe aanvanklik nie bestaan nie, was die toenemende 
uitbreiding en ontwikkeling van kennis 'n faktor wat op hierdie ontwikkelings= 
lyn die ontwakende kartografiese tegniek met sy matematiese konstruksies by= 
gehaal het om gaandeweg .die kartering van die wereld-in-ontdekking te versorg. 
Hiervan spreek die graadnet wat reeds deur Eratosthenes ontwerp is om die 
ligging van se~, lande, berge en riviere te plot. Aldus is die eerste werk= 
like kaart, in teenstelling met sketse, gebore. 9) Die toevoeging van nuwe 
kennis (ontdekking) met gepaste beskrywings (landbeskrywing) en die aanwending 
van hulpmidde ls (kartografie) is dus sonder meer aanvaar as Aardrykskunde. 
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So 'n ingesteldheid en toerusting was egter ontoereikend om die geleidelike 
verruiming van die menslike gees sinvol te akkommodeer. 
Tydens die Renaissance en die groat Ontdekkingsreise ·1s horisonne aansienlik 
wyer uitgestoot en die gepaardgaande kennisopwelling kon hoogstens op 'non= 
geordende wyse, sander behoorl i ke rangsk i k king , geabsorbeer \'Jord. Hi erdi e 
leemte is diep aangev~el deur Varenius wat in sy "Geographia Generalis", 1650, 
die vakgebied binne twee afdelings - Algemene en Spesiale Geografie - omlyn 
het. Voorts kulmineer sy filosofie in die geloof dat begrip deur 'n verge= 
lykende studie van die aarde onderle word, en dat landbeskrywing (Spesiale 
Geografie) wat ondergeskik is aan Algemene Geografie (matematiese Aardrykskunde), 
meer in terme van universele wette verklaar behoort te word. Aldus gestruk= 
tureer, is Aardrykskunde verhef tot wetenskaplike dissipline. IO) Natuurlik 
het sulke metodologiese beskouings weinig navolging gevind, want die man was 
sy tyd ver vooruit. 11 ) 
Ontdekking was dus nog steeds die towerwoord wat die verbeelding van mense 
aangegryp het, en .reisverhale, vertellinge en joernale sou nog vir 'n volle 
eeu deur blote beskrywing as die hoofdis op d·ie Aardrykskunde-spyskaart aan= 
gebi ed word. l Z) Mi nshull merk op: "Description, a very difficult art as 
it is, could-never be a completely satisfying purpose in itself, but i t would 
be a serious loss if it disappem.,ed complete ly . 1113 ) Dus, hoev;el hierdie teg= 
niek in 'n toenemende mate bevraagteken sou word, het dit deur die eeue heen 
tog 'n nuttige bydrae gelewer om aan die vak 'n besondere karakter te besorg. 
(ii) Verkl arende besk rywing 
Gedurende die 18de eeu het nuwe gesigspunte ontwikkel random die arsenale van 
kennis wat nou tot oorlopens toe gevul is. 'n Perk is bereik waar dit nood= 
saaklik geword het om weer 'n slag krities te kyk na die insameling en rang= 
skikking van aardrykskundige besonderhede. Die vorige ontwikkelingslyn is 
gevolglik in hierdie proses van reaksie verle op die vlak van oordeelkundige, 
wetenskaplike en sistema tiese organisasie van kennis. Die baanbrekers op 
hierdie pad was beslis Von Humboldt en Ritter wat allerwe~ aanvaar word as die 
vaders van moderne Geografie. Hierdie manne het in die eenheid van di e vak 
geglo en hulle idees gedra onder 'n banier waarop die woorde 11 verklarende 
beskry\'iing" as gepaste opskrif sou dien. Hartshorne verduidelik soos volg: 
"The essential point is that both of them differed from their 
philosophical and literary predecessors in that both strove 
to demonstrate their philosophical ~oncepts not by deductive 
logic, •.• , nor by sentimental descriptions of subjective im= 
pres sions of natur e , ... , but by objective descriptions of 
observations of nature. 11 14) 
Voorts se hy: 
"For both Humboldt and Ritter, the concept of unity of nature 
presumed a causal interrelation of all the individual features 
in nature. The phenomena of nature were studied in order to 
establish this coherence and unity. 11 15) 
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So 1 n denkkonstruksie kan gereduseer \'JOrd tot 1 n werkmetode wat toegepas is 
volgens 1 n vooraf ontwerpte metodiese gebruik. Die natuur, insluitende die 
mens, is onbevooroordee ·1 d op eg wetenskapl i ke wyse waargeneem, ten'lyl daar 
steeds getrag is om die oorsaaklike of genetiese verband tussen . aardverskyn= 
sels aan te toon. Die wetenskaplike inkleding van kennis word nou •n twee= 
ledige aangeleentheid: 
11 
••• a first stage which consisted of the careful assembly 
of detailed and accurate factual material; and a second in 
which the material was given coherenCE; an<l made intelligible 
by being subsumed under a number of laws which should express 
the relationships of cause and effect to be found in the phe= 
nomena as simply and concisely as possible. 11 16) 
Beskrywing wat gestroop word van die verslete kleed van vertell"inge en reis= 
verhale, word keurig uitgedos ten behoewe van begrip waar verklaring, verband= 
vaslegging en vergelyking die basiese lyne van die nuwe snit verteenwoordig. 
Behalwe die Forsters, het ook die filosoof Kant ongetwyfeld 1 n lang skaduwee 
oor die Aardrykskunde-toneel gewerp. Hy het op metodo1ogiese gebied 'n nuwe 
beslag aan die vak gegee deur dit in te rig binne die groot bestek van kennis 
en denke. Deur sy betrokkenheid het die dissipline onteenseglik aan status 
gewen, want hy slaan dit hoog aan in die hierargie van kundighede wat die som= 
totaal van kennis verteenwoordig het. Il) Vol gens hierdie filosofi ese konstruk= 
sie kon alle kennis vanuit drie verskillende gesigspunte gerangskik word: 
eerstens, in groepe ooreenkomstig die tip2 obj ek wat bes tudeer is; tweedens, 
deur feite te betrag vol gens hulle verwantska p in tyd, en derdens, deur ver= 
~kynsels te beoordeel in hulle ruimtelike verbanct. 18 ) ·so •n standpunts tel= 
ling was fundamentee l en ve rreikend . 110ne can ... say that confusion about 
the aim and content of geography has almost always only appeared when Kant ' s 
analysis has been ignored . In recent times , ... , Kant ' s v1:ews have been 
given fresh curr•ency, and fr'om them has been derived the most genera"lly accep= 
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ted concept of geography," aldus Griffith Taylor. 19 ) 
(iii) 'n Studie van ve!houdings 
By 'n verstelling van die tydsrooster tot in die tweede helfte van die 19de 
eeu, word 'n prentjie sigbaar wat enigsins sorgwekkend is: "Die rivier van 
kennis het aangegroei tot 'n magtige oorstroming en die dam van 1>e1?samelde 
kennis het 'n meer geword wat na aUe kante toe oorstroom het . 1120) Bygevolg 
was die wetenskaplike wereld opnuut vasgevang in die greep van interne woel= 
inge wat aan die begin van die 20ste eeu reeds wyd uitgekring het. Von Hum= 
boldt en Ritter is in 1859 oorlede juis toe die opspraakwekkende ewo lusi eteo= 
rie van Darwin wereldkundig gemaak is. Die meetsnoere wat nou op kennis aan= 
gele is, was aangepas volgens die materialistiese denke van die tyd. Die em= 
piriese navorsingsmetode gerugsteun deur die eksperiment, het gedien as sny= 
kant van die ontleedmes wat diep ingestoot is in die soeke na wetmatighede. 
In hierdie veelheid van dinge was daar as't ware 'n stormloop van vakke om 
elk sy eie kleim af te steek en sigself te orienteer binne die nuwe beskouinge 
van die ewolusieleer. Dit het Aardrykskunde in die drukgang laat beland. 
Die mens het reeds tot aan die uithoeke van die aarde geswerf en die taak van 
die geograaf om nuwe gebiede te ontdek en te beskryf, het grootliks verval. 
In hierdie krisisuur het Geografie egter sy visier verstel en i s aangepas op 
'n ontwikkelingslyn wat gerig was op 'n studie van verhoudings en die soek na 
wette. Dit het immers gestrook met die idees van Darwin wat soos volg deur 
D.R. Stoddart gehwt.eer word: "How infinitely and close fitting are the mutual 
relations of all organic beings to each other and to the physical conditions of 
Zife. 1121 ) Va.ndaar dat in die nuwe resep toegespits is op die onderlinge ver= 
band tussen 'n hele aantal aardverskynsels en hoe dit saamhang met die mens . 
. 
Omdat aardrykskundige verhoudings dikv.Jels van oorsaaklike aard is, het geograv1e 
hier 'n moontlikheid gesien om die vak in lyn met die natuurwetenskappe te plaas 
deur na wette te soek wat sulke verbande bepaal. Die mens laat horn egter nie 
maklik inbuig in die patroon van wetmatighede nie. Manne soos Frobel, Peschel 
en veral Gerland het bygevolg die 11 eenheidsgedagte 11 van weleer summier laat 
vaar, die mens gelgnore~r en die natuur met sy meestal sigbare orde tot hoogste 
goed verhef. 22 ) Omdat Fisiese Aardrykskunde nou ten koste van sy menslike 
11 eweknie 11 beklemtoon is, het die reeds bestaande kraak tussen hierdie twee vak= 
komponente aansienlik verbreed, veral toe Ratzel en Semple standpunt inneem ten 
gunste van 'n "organ iese eenheidsgedagte" waardeur die mens - nog steeds binne 
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die perke van wette - weer in die middelpunt van die geografiese opset ge= 
plaas is. Die staat en die gemeenskap word as 'n organisme beskou, b~= 
staande uit 11 Ein Stuck Menscheit und ein Stuck Boden 11 , wat aan 'n ewolusie= 
proses onderhewi g is. 23 ) 
Hoewel die idees van Ratzel en sy gevolg deur denkers soos Brunhes en Vidal 
de la Blache verwerp is, word die sentrale verhoudingsdoelwit van die dissi= 
pline nie uit die oog verloor nie, met die gevolg dat daar 'n meer gebalan= 
seerde onderlinge betrekking tussen die mens en sy omgewing gekom het. 
Vidal de la Blache het die standplaas van Aardrykskunde sentraal ten opsigte 
van die natuur- en sosiale wetenskappe uitgemeet. Volgens Griff ith Taylor 
het hy ses fundamentele beginsels beklemtoon: 
"First, the unity of earth phenomena, •.. Secondly, the 
variable combination and modification of phenomena, ... 
Thirdly, that geography is concerned with all phenomena at 
the surface of the earth. Fourthly, the need to recognize 
the force of the environment in its various forms and types, 
Fifthly, the need for a scientific method in defining 
and classifying phenomena; and sixthly, the recognition of 
the great part of man in modifying his basic envirorunent. 11 24) 
Nogtans was sulke verkwikke nde den ke nie by magte om die tweespalt tussen 
Fisiese en Menslike Geografie te besweer nie en die geskil het voortgeduur. 
(iv) Die idee van integrasie en totaliteit 
As die kompas op die ontwikkelingslyn van Aardrykskunde in moderne tye aangele 
word, registreer tekens dat die uiteindelike koers nog nie gefinaliseer is nie, 
en dat afwykings van die tradisionele beskouing tans weer op die klassieke baan 
aangepas word. Hiervan getuig die nuutste rigting waarvolgens die verhouding 
van verskynsels ontplooi tot 'n integrasie van fenomene binne 'n bepaalde ge= 
bied. So 'n beskouing gaan op in die 11 eenheidsgedagte11 van Ritter en Von Hum= 
boldt en sluit mooi aan by die idees van Cholley wat se dat die uiteindelike 
doel van Geografie is om die hele aarde in sy totale karakter te ken. 25 ) 
Letterlik gesien, is die totaliteitskonsep natuurlik 'n hersenskim wat feitli k 
nie berei k l'a.n word nie.- Peter Haggett re ken ook so: 11No single student of 
geography or any other academic field of inquiry can write about the whole of 
it in detail . Past efforts to do so s eem naive in r etrospect. 1126 ) 
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"Nogtans is daar 'n baie sterk sintetiese element in die vak en al kan 
niemand die totaZe werkZikheid ineens omvat nie , moet ans in elk geval 
daarna strewe om 'n totaalbee ld te skep bestaande uit die belangrikste 
verskynseis wat die aarde as woonpZek van die mens behel,s ", al dus Moo lman. 27) 
En dan gaan die professor soos volg voort: 
"Die werklikheid is in sigself 'n soort totaliteit en die geo= 
graaf moet probeer om so naby daa raan te kom as moontlik. Na= 
tuurlik strewe die Geografie nie na die daarstelling van volle= 
dige totaliteit nie, want dan sal dit alle kennis en alle vakke 
moet omvat. Dit streef slegs na 'n totaal-beeld of sintese 
opgebou uit 'n geselekteerde aantal verskynsels in 'n gekose 
area met hul verhoudings veral tot die mens. 11 28) 
Von Humboldt en Ritter het albei hierdie eenheid benadruk, al het hulle dit 
vanuit verskillende gesigspunte gedoen. Ritter het 'n goddelike doel in 
alles gesien, terwyl Von Humboldt meer aangegryp is deur die estetiese een= 
heid wat hy in die natuur bespeur het. Later is hierdie eenheid verontag= 
saam, maar tans word dit opnuut gesoek. 29 ) 
2.2.2 Omstrede metodes en begrippe 
In sy ontwi kkel i ngsgang het Aardrykskunde gaandeweg uitgekri sta 11 iseer in 'n 
begripstruktuur waaroor uiteenlopende menings bestaan. Indien sulke twis= 
punte nie oopgevlek en versoen word nie, kan daar nie tot 'n gangbare geogra= 
fiese benadering gekom word nie. 
(i) Fisiese versus Menslike Geografie 
Alles in ag genome blyk dit dat moderne Geografie ontplooi op 'n ontwi kke lings= 
lyn wat, afgesien van aksentverskuiwings en enkele verstellings op meer funda= 
mentele vlakke, tot diep in die gryse verlede geprojekteer kan word. Gestal= 
tegewing was dus 'n langs ame proses wat di~wels met aanpassings - soms van 'n 
heel pynlike aard - gepaard gegaan het. 
Die grootste krisis is waarskynlik gedurende die laat 19de en vroee 20ste eeu 
beleef toe die vakgebied so oorstroom is deur nuwe kennis dat die heersende 
bestel dit nie sinvol kon verwerk nie. Verantwoorctelike geografiese denke 
is in so 'n mate deur die opkomende Oarwinsime gemanipuleer dat filosofiese 
konstruksi es afgewyk het op 'n natuun,etenskapl i ke baan waar anal i se eerder 
as sintese die kodesein geword het. Die wetmatige inslag van die nuwe beskou= 
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inge het die natuurkundige aard van die dissipline beter gepas as die 
menslike, r.:et die gevolg dat middelpuntvliedende kragte in binnekringe 
losgelaat is wat die reeds bespreekte breuk tussen Fisiese en Menslike 
Geografie bewerkstellig het. "It did not arise from internal need in 
geography, but from a philosophical abstraction which attenrpted to sepa= 
rate man from the rest of nature and from the concern of the systematic 
sciences to study categories of phenomena as much as possible in isola= 
tion from each other", al dus Hartshorne. 30 ) 
Hoewel die eenheidsgedagte van Ritter en Von Humboldt nie heeltemal ver= 
lore gegaan het nie, is die nawerking van hierdie tweespalt nog nie volkome 
geneutraliseer nie. Minshull boekstaaf dit soos volg: "··. they (the 
split into physical and human geography) have led to arguments so bitter 
that geography has been in danger of splitting into several contrasting 
disciplines. 1131 ) 
(ii) Die Streeksbenadering 
Die streeksbegrip met al sy ingeboude variasies, is van so 'n omstrede aard 
dat geograwe selfs vandag nog nie konsensus van opinie daaroor bereik het 
nie. Die onmin rondom hierdie konsep spruit uit die noodsaaklikheid om die 
aarde nie alleen globaal nie, maar ook stuksgewys te bestudeer. Niemand 
kan tog die belangrikheid van 'n gedetailleerde ondersoek van kleiner eenhede 
misken nie! "Despite the concept of the indivisible unity of aU the pheno= 
mena of the earth, it is essential to make certain cla3sifications for the 
sake of understanding and clarity", al dus Roos. 32 ) Jui s daarom het geograwe 
voortdurend gesoek na 'n soort natuurlike indeling wat soort by soort sou 
rangskik. Die groot deurbraak is bewerkstellig toe prof. A.J. Herbertson 
die in gebruikneming van die begrip "natuurstreek" voorgestel het. in 1 n op= 
spraakwekkende artikel "The Major Natural Regions", wat in die Geographical 
Journal van Maart 1905 gepub lis eer is. 33 ) Namate die idees van prof. Her= 
bertson inslag gevind het, is nie alleen die aarde nie, maar ook kont inente 
en enkele lande in natuurstreke verdeel asof elke afgebakende eenheid "'n 
soort geografiese werklikheid is bestaande uit 'n aantal verskynse 'ls wat karak= 
ter aan die bepo.alde streek gee , wat ooreenkom met ander streke met diese lj'de 
34) karak-te1" en verskil met nog ander stY'eke met ander karakters 11• Die streeks= 
begrip het algaande diep wortelgeskiet - ook in Suid-Afrika - en die eksponente 
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daarvan het dit as die vernaamste studie-objek van die geograaf beskou. 
Die apologete van di~ benadering s~ baie duidelik wat hulle daarmee bedoel. 
Prof. A.J. Herbertson formuleer die konsep waarvoor hy moet vader staan, 
soos volg: "A natural region should have a certain unity of configuration, 
climate and vegetation. 1135 ) Volgens Roos het die Geographical Association 
in 1937 verkl aar: "Natural regions are unit-areas which are mar•ked out as 
possessing certain common physical characteristics e.g. a certain kind of 
structure and surface re Zief, or a particular kind of climate."36 ) Prof. 
P. Serton, die welbekende Suid-Afrikaanse gesaghebbende op hierdie gebied~ 
maak in sy boek, Algemene Aardrykskunde die volgende stelling: "KZimaat en 
plantegroei vorrn die vernaamste grondslae; die relief word slegs as bykom= 
stige faktor in aanmerking geneem; · menslike toestande alleen in sover as 
huUe Zig werp op die natuurZike . ,,37 ) Prof. A. Nel, 'n oud-student en die 
opvolger van prof. Serton aan die Universiteit van Stellenbosch, stel sy 
mening soos volg: 
"Met 'n natuurstreek bedoel ons 'n deel van die aardoppervlak= 
te waarbinne daar 'n groot mate van eensoortigheid of homage= 
niteit bestaan ten opsigte van klimaat en natuurlike plante= 
groei, en dientengevolge ook van die landboukundige benutting 
van die gebied deur die mens. Die hoekstene van 'n indeling 
in natuurstreke is sander twyfel breedteligging, klimaat en 
natuurlike plantegroei, ... 11 38) 
Hoewel die aangehaalde omskrywings verskille toon, kan die algemene strekking 
daarvan soos volg saamgevat word: '~ natural r egion is an area whichpossesses 
within its borders a comparatively high degree of uniformity of relief, cli= 
mate and vegetation, and therefore to some extent a uniformity in human acti= 
. 't. ,,39) vi. i.es . 
Daar was egter ook geograwe wat hierdie benadering met 'n wisselende mate van 
twyfel bejeen het. In die standaardwerk, 11 A Glossary of Geographical Terms 11 
word heel saaklike kommentaar gevind: "The concept of the region is a much 
debated problem. ,,4o) Nie alleen die bepaling en begrensing van natuurstreke 
het yslike kwelpunte geword nies maar selfs die reele bestaan daarvan is be= 
vraagteken. Dr. T.J. Roos verwys in hierdie verband na G.H.T. Kimble "who 
aUeges that regions cannot be sufficiently clearly def1:ned and that they 
cannot be verified scientificaUy". Li 1) Vanwee sul ke vraagtekens wat deur 
gesiene deskundiges getrek word, kan die streeksbegrip nie op hierdie noot 
gelos word nie. Natuurstreke stoel nog welig in die prim~re skoolhandboek 
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en -sillabus wat togimrne rs· belangrike hulpmiddels is om die doelstellings 
van die vak te verwesenlik. Om dus die rol van die regionale konsep in 
die laer skoal funksioneel deur die sif te stuur, moet _die soeklig natuur= 
likerwys val op standpunte wat deur toonaangewende geograwe daarop nagehou 
word. 
Die meeste aardrykskundi ges glo vandag dat hierdie metode slegs gerieflik 
is vir die maak van indelings, waarvan die getal feitlik onbeperk is. 
Preston E. James se tewens: "Ther e is no such thing as a ' true regi on'; 
there are., i n fact., as many reg1:onal systems as t her e are problems worth 
studying by geographic method. 1142 ) Die "true region" of spesifieke streek 
word dus summier verwerp. En aan die algemene of generiese streek word op 
uiteenlopende wyse 1 n staanplek in die geografiese bestel verleen. 43 ) Om= 
dat so 1 n toestand nie bevorderlik is vir die ordelike rangskikking van vak= 
materiaal nie, het mense soos Hans Carol hulle bey\'1er vir 1 n soort algemeen 
erkcnde pragmatiese streekstelsel wat aan formules gebonde is soos die kli= 
maatsklassifikasies van KHppen en Thornthwaite. 44 ) Sulke voorstelle het 
egter nie veel navolging gevind nie. Hoewel oak Hartshor ne die idee ver= 
werp dat daar werklik 1 n soort natuurlike indeling op aarde bestaan - 1 n 
klassifikasie wat maar net ontdek moet word - stel hy horn op die standpunt 
van areale differensiasie waarvolgens dit die primere funksie van die geo= 
graaf is om - indien nodig, selfs volgens eie goeddunke - streke te vorm so= 
dat op die verskeidenheid van elk gelet en die een met die ander vergelyk kan 
word. '!5 ) Hierbenewens \<Jys Haggett daarop dat die tradisionele gesigspunt 
van areale differensiasie in drie gedagteskole verdeel: die landskapskool 
wat Aardryksk unde as •n wetenskap van die aardoppervlak sien; die ekologiese 
skoal wat die verhoudinge tussen die mens en sy natuurlike omgewing wil na= 
gaan, en die liggingskool wat met die plasing van verskynsels op die aardop= 
pervlak gemoeid is. 46 ) Volgens Lambooy, soos vertolk deur Moolman, word 
daar veral twee benaderings in die streekgeografie toegepas: enersyds gaan 
dit om 1 n wese-ondersoek van wereldverskynsels en andersyds word daar op ver= 
bande gelet. 47 ) W. Bunge en •n aantal van sy Amerikaanse kollegas, wyk heel = 
temal af van die tradisionele streeksbegrip en verwerp dit as die hoogste doel 
in die Geografie. "In my opinion 11, aldus Bunge, "geography is the science of 
focations . Regional geography classifies locations and theoretica l geography 
p1?edicts them. Even more broadly., science is the deadly enemy of uniqueness . 
As the masterful Schaefer taught us., generality is science ' s weapon in our 
unending reduction of uniqueness . ,AB) Binne die bestek van Geografie het 
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die streek te doen met die klassifisering of uitkenning van ruimtelike 
eenhede waardeur die partikuliere in die algemene verloor word. 
is nie al nie. Prof. J.H. Moo]man konstateer soos volg: 
"Bunge se benadering is 'n paging om op statistiese of mate= 
matiese wyse 'n indeling in streke te maak om besondere dinge 
uit te druk. Verskynsels binne •·n bepaalde streek moet so 
min as moontlik van mekaar verskil, terwyl die een streek so= 
veel as moontlik van die ander moet verskil ..•. Sulke oor= 
eenkomste of verskille kan matematies bereken word nadat 'n · 
groot aantal gevalle bestudeer is en dan in terme van area 
uitgedruk word. Dit kan aan geografiese streke 'n nuwe be= 
tekenis en lewe gee. 11 49) 
Maar, dit 
Peter Haggett praat van "regional differentiation" wat hy soos volg kwalifi= 
seer: ''A region is any tract of the earth 's surface with characteristics, 
either natural or man-given, which mark it off from the other areas that 
su;round it . 1150 ) Hy wys daarop dat streeksvorming kan geskied deur kleinere 
eenhede kollektief te groepeer of deur 'n groot area te dissekteer. In beide 
prosesse is die doel van die geograaf "to minimize the internal variation with 
a region and to maximize its variation with respect to other regions"· Sl) 
E.A. Wrigley toon aan dat die Industriele Omwenteling die toepassing van die 
streeksbenadering in Aardrykskunde heelternal gewysig het: "AU variants of 
the 'regional ' view of geogra:phy are at their best when dealing with areas of 
rural, focal economies . AU are iU at ease when dealing with areas thorough= 
ly caught up in the Industrial Revolution. 1152 ) 
Die gesigspunt dat 'n studie van streke en streekslewe die kern van geografie= 
se werk is, kan beslis nie meer aanvaar word nie: 
"There has been, however, little, if any, retreat from regional 
geography, if by that one means the study of things in associa= 
tion in area, which still affords endless opportunities for ad 
hoc studies. The regional method thus remains the means of 
much geographical work but is no longer its end. One may say 
that much geography i s still regional, but no longer that geo= 
graphy is about the r egion.:r53) 
(iii) Regionale versus Sistemat iese Geografie 
In 'n bespreking soos hi~rdie sou dit ongewens wees om van die streek~konsep 
af te stap sonder om ook die sistematiese metode byte haal. Die benaderings 
wat in die begr ippe ingebou is, huisves kragte wat die "eenheidsgedagte" in 




Die streeksbenadering wat ontplboi word in 1 n afgebakende area waarin •n 
mate van eenheid of sintese is, beskou die geografiese werklikheid of ak= 
tualiteit as van oorheersende belang. "Regiona l geography examines areas 
in detail , examines special cases, tries to correlate a great number of 
topics, but cannot make general laws", aldus Roger Minshul 1. 54 ) Die siste= 
matiese bestel aan die anderkant, het byna 1 n identiese aanloop as d·ie indu k= 
ti ewe metode van die natuurwetenskapl ·ike . Hierdie stelsel van ondersoek 
bring die Aardrykskunde-veld met sy areale integrasie van heterogene ver= 
skynsels onder die vergrootglas en stel dan die fokus in op 'n enkele of 1 n 
groep objekte wat in ruimtelike verband bestudeer word. Minshull verduide= 
lik soos volg: "General geography examines the world in one f eature at a 
time and thus has a wider view, can analize the factors affecting one topic 
at a t-z:me., and can make general- laws. ,,SS) Vanselfsprekend is d"it dan moei= 
lik om gelykvormig te word aan die eenheidsbeeld van die vak, veral as daar 
afgedwaal word op paaie waar die sistematiese wetenskappe beter toegerus is 
om die weg te baan. Juis omdat sommige geograwe hierdie versoeking nie kon 
weerstaan nie, daal hulle af tot dieptes in gespesialiseerde rigtings wat nie 
meer gelyk te stel is met Aardrykskunde nie. 
Omdat die 11 eenheidsgedagte 11 tans besonder swaar weeg, word hierdie verdeling 
in teenstellende vakkompartemente nie deur alle geograwe voetstoots aanvaar 
nie. Preston E. James s@ onomwonde: 
"Geography is recognized as a single discipline unified not by 
its subject matter but rather by its point of view and its 
method. The point of view is defined in terms of the regional 
concept: the method of all geographic study is the regional 
'method. 11 56) 
Daar word ook vandag geglo dat die twee benaderings mekaar eerder aanvul as 
wat hulle strydig is. James stel dit soos volg: 
"The old distinction between topical (systematic) geography 
and regional geography is no longer considered valid •.•. 
it was recognized that in so far as all regions had to be 
defined in terms of specific criteria the. approach to regions 
had to be a topical one; and since the study of any topic 
involves the definition of homogeneous areas, all topical 
study had to make use of the regional method . 11 57) 
Hartshorne is dieselfde mening toegedaan: 
"Both methods of approach •.. utilize the regional method, 
that is, the divisio.n of the total area under study into 
sections, each having a max imum degree of unity, whether of 






one is using at the moment the topical (systematic) or the 
regional approach , one can make most effective use of dif= 
ferent concepts of regions. 11 58) 
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2.3 BASIESE UITGANGSPUNTE IN DIE DENKKONSTRUKSIE VAN HEDENDAAGSE AARDRYKSKUNDE 
Waar die stadium nou bereik is dat die soeklig ingestel kan word op rnoderne 
Aardrykskunde, moet die fundamentele begripstruktuur van die vak soos dit 
deur ewolus·ie vorm gekry het, allereers deurgekyk word op soek na 'n geskik= 
te kompas waarmee die koers in die nuwe bestel georienteer kan word. Stand= 
punte wat as byderwets aangedien word, is dikwels nog vloeibaar op akademiese 
gebied en gevolglik nie altyd relevant in die skoolsituasie nie. Uiteraard 
kan geen veiligc voortgang gewaarborg word op die oenskynlike glibberige baan 
van die Nuwe Aardrykskunde sander 'n betroubare meetsnoer waarop die grondlig= 
gende konsepte van die vak gestruktureer is nie. 
2.3.1 Die fundamentele begripstruktuur van Aardrykskunde 
By 'n terugblik op die ontwikkelingspad van Aardrykskunde, val die oog op 'n 
besonder prominente ontwikkelingslyn wat deur enkele goedgemerkte bakens ge= 
trek is. As hierdie punte gepeil word, blyk dit hoe die begrip Geografie sy 
beslag van beskrywing, ontdekking, verklaring, die soeke na verhouding of as= 
sosiasie en die daarstelling van integrasie ontvang het. Die vak het ont= 
plooi as 'n eenheid, toe is dit verdeel en nou word daar opnuut na eenheid 
gesoek. 
(i) Identifisering van 'n geografieie maatstaf 
Die gedag tesoor die wese van die dissipline het nog geensins eenstemnrigheid 
bereik nie. Inteendeel: "A survey of the philosophy and methodo logy of 
geography r eveals, in their apparently _confli9ting scientific concepts (in 
the past, and even today), 
and negative trends . ,, 59 ) 
11 veldshe 11 van die verlede 
a conplex and often confusing welter of positive 
Betrokkenheid by die dialoog van vakgenote oor 
lei tot n@rens nie. Daarom is dit miskien ge= 
wens om eerder die visier in te stel op die posit iewe aspekte van die huidige 
bestel. Dit verg die sinvolle ornlyning van 'n gangbare geografiese benade ring 
wat as maatstaf kan dien om 'n pad af te steek uit die doolhof van gangetjies 
waarin die vak verval het. Gedurende die afgelope dekade of \vat het sommige 
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geograwe hulle ortodokse basis so onbevredigend gevind dat daar op 'n nuwe 
front saamgetrek is. Die standpunte wat deurgebreek het, kon geen eenstem= 
migheid monster nie en die finale koers bly onseker. In die voorwoord tot 
sy boek "Direction in Geography" skryf Richard Chorley soos volg: "The fact 
that geography does not merely possess one certain future but many possible 
ones is emphasized by the diversity of the views and interests .exhibited by 
the contributors to this boo~. 1160 ) Sander 'n geskikte meetsnoer en kompas 
kan die bestaande opset nie objektief uitgemeet en tendense wat heenwys op 
die toekoms, gepeil word nie. 
As die ontwikkelingspatroon van Aardrykskunde betrag word, blyk dit al gou 
dat in teenstelling met ander vakmanne , die geograaf feitlik nooit onvervreem= 
bare besit verwerf het van 1 n gespesialiseerde arbeidsterrein wa.t in 1 n unieke 
sin ge"identifiseer kan word nie. Preston E. James· se: "Geography has no 
special phenomena that it alone examines . Hence the discipline cannot Zogi= 
caUy be defined by the phenomena with which it deals. 1161 ) Veel eerder word 
dit horn veroorloof om oor die grense van ander dissiplines heen die ryke ver== 
skeidenheid van die hele aarde of dele daarvan in o~nskou te neem. Mense 
soos Ritter en Von Humboldt het egter reeds ontdek dat as so 1 n taak nie binne 
'n bepaalde 11 zusammenhang 11 uitgevoer word nie, dit deur die geweldige diversi= 
teit van ons bestaanstoneel verstik word. Hoe lyk dan die inhoud van so 1 n 
konteks of verband - 11 zusammenhang 11 - \'lat heenwys op die perke van 1 n studie= 
sfeer waar die geagraaf horn mag bemoei al dan nie? Is dit te vinde in die 
enigheid van voon<1erpe wat in snelle verwisse ling onder die geografiese soek=-= 
lig kom? Prof. W.S. Barnard se, nee: " ... ons ontpZoffende kennis van d-ie 
aardruimte maak dit onmoontlik om alle verskynsels in huZZe uniekheid te be= 
studeer. In pZaaR daarvan soek ons eerder na gemeenskaplikhede by verskyn= 
se ls van dieselfde aard, en probeer stabieZe patrone onderskei waarvolgens 
huUe verander. 1162 ) As 11 zusammenhang 11 dan nie langs hierdie weg gevind kan 
word nie, moet daar nie liefs na die verskynsel op sigself gekyk word nie? 
S.W. Wooldridge wys so 1 n moontlikheid van die hand: "Our aim is to exanri,ie 
rocks, Zand-forms, soils, plants as well as hwnan phenomena, in their natural 
contexts in area, one to another and aU toge.ther. 1163 ) Verder beroep v/ool= 
dridge horn op 1 n siening van Kraft wat hy soos volg aanhaal: '~tones , plants , 
animals and man, in themselves objects of thei1.? own sciences, constitute ob= 
jects ·in the sphere of geography 1:n so far as they m?e of importance for, or 
characteristic of, the nature of the earth's suface . 1164 ) 
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U sien dus dat die wese van die vak eerder uitgedruk word deur die wyse 
waarop verslcynsels in hulle globale of streeksopset belig word as wat dit 
met die aard van die studie-objek(te) in gemeen het. .oaarom se dr. 
T. J. Roos: "In Geography the study of . . . phenomena is not concerned so le ly 
with the phenomena, but with elements in their spatial relationship . 1165) 
Inderdaad gaan dit om begrip vir die werklikheid, maar dan binne 'n ruimte= 
like verband. Jan Br.oek gaan verder en beweer: "It (geography) is a way 
of looking at the earth, ... This viewpoint rests on a number of fundamen= 
tal, interlocking concepts. 1166 ) So gesien, setel die siel van die vak binne 
die bestek van 'n aardrykskundige benadering of standpunt wat in sekere basiese 
konsepte gefundeer is. Prof. W.S. Barnard konstateer soos volg: "Die werk= 
Zike basis (van Geografie) is konsepte, waarvan sommige op fisiese verskynsels 
betrekking het, ander op mens like verskynsels en 'n groat aantal op die wissel= 
Werking tussen die twee . 1167 ) Dr. P.G. Jooste verbind horn aan hierdie beskou= 
ings SOOS volg: 
"Because it is impossible to practise a science without assump= 
tions every scientist must necessarily hold a scientific con= 
cept. His concept of science provides answers to questions 
such as : What is science? What field of study does a specific 
scientific discipline embrace? What is the status of a specific 
science among other sciences? What are the indicated procedures, 
methods and techniques for practising a science? Without a 
concept of science, in other words, a scientist (i.e. also a 
geographer) will not know in what he is engaged or how to pro= 
ceed; because it provides a priori premise for the pursuit of 
science it determines and guides the form of science or a scien~ 
tific discipline on basic lines. 11 68) 
Dr. Joostc het gelyk. Elke dissipline - en dit geld ook Aardrykskunde - is 
aangewese op 'n filosofiese denkkonstruksie wat in 'n bepaalde standpunt kul= 
mineer . Sonder so 'n meetsnoer kan in hierdie verhandeling nie uitvoering 
gcgee word aan die opdrag wat so eksplisiet in die titel aangekondig word nie. 
Die term Geografie wat reeds in die derde eeu voor Christus deur Eratosthenes 
gesmee is, wys heen op 'n beskrywing van die aarde. Vanuit hierdie siening 
het Aardrykskunde vertrek op ··n baie lang pad van ewolusie. Omdat die ont= 
wikkelingslyn van die vik vnortdurend aangepas is op ander vlakke, was nu we 
beskouings en aksentverskuiwings steeds aan die orde van die dag. Gaandeweg 
het sekere idees van beklemtoning - noem dit konsepte as u wil - binne hierdie 
raamwerk uitgekristalliseer. 
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As die dimensionele fasette van ons pl aneet ~aal in oorweging geneem 
word, vo rm area die mees intrins ieke sluitsteen in die beoefening van Aard= 
rykskunde , wat sy studieterrein hoofsaaklik beperk tot daardie deel van die 
aarde waar die mens horn laat geld. Streng gesproke verteenwoordig hierdie 
bemoeiingsveld 'n betreklike dun skil wat strek vanuit die diepste myne tot 
op daardi e hoogtes waar kommersiele vlugte bedryf word. 69 ) In die Aardryks= 
kunde-werkswinkel is dus 1 n stewige eksemplaar van feitlik alles: die aard= 
oppervlak; die oseane ; die atmosfeer, en later miskien selfs ook die i~ter= 
planetere ruimte. Omdat slegs die drie-dimensionele gedagte so 'n dornein 
getrou kan uitdruk, het die begrip ruimte vandag naas area ingeskuif. Binne 
hierdie ruimte bestaan 1 n magdom van verskynsels wat, as dit in sigself of in 
ruimtelike verband bloat beskryf word, nag nie kwalifiseer as Aardrykskunde 
nie. Eers wanneer so 1 n verskynsel of 1 n kompleks daarvan, in verhouding 
tot ruimte of ander fenomene bestudeer word en daar erkenning is vir die rol 
van die mens wat onlosmaaklik aan ruimte en verskynsels verbonde is, kom 
Aardrykskunde tot stand. G.H. Gopsill stel dit soos volg: 
11 
••• the function of geography is to provide an overall view 
of those natural and physical events which take place on or 
around the surface of the earth, including the lives of the 
men who live on it, with a distinct emphas is upon the relation= 
ship which exist between thes e various forces. 11 70) 
Dit gaan dus eintlik om 1 n verhouding tussen - of 1 n integrasie van - die mens, 
die verskynsel en ruimte, en die wese van die vak le daarin dat die begrippe 
tot 1 n harmoniese eenheid saamgevoeg word. 71 ) Prof. D. Nel gebruik die volg= 
ende beeld ter opheldering. Hy se: '~ardrykskunde is soos 'n lekker groat 
koek waar verskillende bestanddele soos meel, eiers , batter, suiker en dies 
meer omgeroer word of geintegreer word en tog 'n sinvoUe gehee l uitmaak as 
dit gebak is. ,,n) Kendall, Glendinning en MacFadden skryf: 
110n this planet, man lives in a kind of shell, ... Only within 
this shell, ... , are physical conditions which make lif e poss i= 
ble known to exist. Man may alter the physical elements 
to varying degrees ; .•. in some instances he may merely accep t 
them as they are. But he cannot ignore them; they are the 
basic, fundamental stuff of his lif e on earth. 11 73) 
Nau se prof. D.E. Nel dat om hierciie werklikheid t en volle te kan begryp, is 
di t nodi g om die aardverskynse 1 s "in huUe ru.imtelike of area le verband ... 
te sien 11 • 74 ) Verder beweer hy dat hierdie objekte nie as voorwerpe waarge= 
neem moet word nie, "maaY' eerder huUe vorm van integrasie op die oppervlak 
van die aw~de "· 7 S) Mi nshull konstateer: "· .. the geographic approach, .. . 
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is to examine how these things are arranged and logical ly combined on the 
ear>th 's surface. 1176 ) Preston E. James v<1t dit baie mooi saam soos volg: 
"Geography deals with the associat;ion of phenomena that give character to 
particular places and with the Ukene.sses and differences among place$ . ,,n) 
Sodra die geograaf dus die mens uit die prentjie haal en bloat verskynsels 
terwille van die verskynsels self behandel sander om die oorsaaklike same= 
hang of onderl inge verhoudings met ander en verskillende verskynsels te toon, 
of die verhoudings te analiseer wat van plek tot plek - of in ruimte - wissel, 
is hy beslis nie meer met Aardrykskunde besig nie. P. Pinchemel neem 'n 
soortgelyke standpunt in: "Geography seeks to study with particular care the 
r>elations between phenomena, more especially between phenomena of di fferent 
or>ders . ... i t analyses the interplay of reciprocal influences exerted by 
natural conditions and by human groups. 1178 ) 
(ii) Die werklikheidsidee 
Nou is dit so dat denkkonstruksies weinig sin het as dit nie in die praktyk 
toegepas kan word nie. Derhalwe moet die geograaf in die lig van so 'n stand= 
punt of benadering, die aardrykskundige aktualiteit van gebiede en verskynsels 
kan beskryf, anal iseer, saamvat, verklaar en integreer. Volgens Wooldridge en 
East maak Hettner die stelling dat hierdie werklikheid gelyktydig 'n drie-dimen= 
sionele ruimte is, wat van drie ve rskillende gesigspunte benader moet word om 
die geheel te begryp. Die een gesigspunt dui die verhoudings van gelyksoortige 
dinge aan; die tweede ges ·igspunt wys die ontvJikkeling in tyd, tentyl die derde 
gesigspunt die rangskikking en verdeling in ruimte toon. 79 ) Prof. J.H. Mool= 
man stel hierdie aangeleentheid soos volg: "Die geografiese werklikheid van 
'n plek is da.ardie besondere ho listiese sintese van 'n uitgesoekte aantal ver= 
skynsels wat in talle kombinasies tot mekaar en tot plekke en tyd, karakter> 
aan bepaalde plekke gee ... 1180 ) As sodanig kan hierdie realiteit die wereld 
as 'n geheel omvat, maar dit kan ook beperk wees tot die sakekern van 'n 
enkele stad. Dit kan bestaan uit 'n werkende sisteem van mense, geboue , 
strate , voertuie; ekonomiese aktiwiteite en kragtoevoer wat fungeer op 'n 
bepaalde tipe van bodem en bedek is met 'n atmosfeer waarin allerlei klimato= 
logiese of meteo rologi ese prosesse hulself ontp looi. A'l hierdie geselekteer= 
de verskynsels met hul onderlinge verbande en verhoudings na buite vorm saam 




Word dit nie aanvaar nie, bestaan daar geen 
Om die filosofiese basis van Aardrykskunde in die alledaagse werklikheid 
in te bou, verg I n program van optrede. "To foI'ITI science from the know=-= 
able ... , entai ls the use. of a scienti fi c working method comprising proce= 
dures , rational (or logical) methods and techniques "., aldus Jooste. 81 ) 
Daar is sekere stappe wat nouliks in enige geordende bep1anning vermy kan 
word: 
Eerstens moet die studieveld in terme van area of ruimte afgekamp word. 
Tweedens moet die talle verskynsels binne die gekose gebied selektief ge= 
keur of in stabiele patrone met gemeenskaplike trekke geklassifiseer word. 
So 'n groepering dien as ideale aanloop vir die Nuwe Aardrykskunde wat 'n 
baie sterk generiese inslag het. 
Derdens moet die verhoudingstruktuur van verskynsels aangaande hul onder= 
linge verwantskap oordeelkundig ontleed word, want die uitkenning van vaste 
patrone is noodsaaklik vir die vorming van konsepte, wat 'n besondere funk= 
sie in die ordening en verklaring van feite het. As 1 n verkl arende konsep 
so ingeklee word dat dit van die een groep ooreenkomstige feite oorgedra 
kan word om die gemeenskaplikhede van 'n volgende groep feite te verduidelik, 
ontstaan 1 n. model. Hieroor laat prof. W.S. Barnard horn soos volg uit: 
11ModeUe is vereenvoudigde voorsteUings van die werklikheid; huUe verklaar 
vir ans die werklikheid; huUe stel ons in staat om veranderinge in die werk= 
Ukheid te voorspeZ. 1182 ) 
Vierdens moet d·ie einddoel van dit alles wees "om akkurate, geordende en ra= 
sionele beskrywings en vertolkings van die veranderlike aard van die aardop= 
pervZak te gee". 83 ) 
Alle Geografie wat uit so 1 n standpunt benader word, groei uit die werklikheid. 
Hierdie aktualiteit behels 1 n geintegreerde eenheid van area waarop 1 n hele 
reeks verskynsels in taile verhoudings voorkom. As die komponente van die 
studie-objek se l ektief gebalanseer word, bied so 1 n benadering 1 n sentrale 
fokus - " ... a convenient nexus ... " - \vaardeur die mens, die verskynsel en 
ruimte tot 1 n eenheid saamgevoeg word. 84 ) 
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(iii) Strukturele strydpunte in perspektief 
Soos reeds aangetoon, het Aardrykskunde sy beslag gekry op 'n ontwikkelings= 
lyn wat deur die jare tel kens op ander vlakke aangepas is om tred te hou met 
die veranderende eise van die tyd. Ons vermeeri dat uit hierdie proses van 
ewolusie gaandeweg 'n geografiese benadering of standpunt met allerlei in= 
setsels gegroei het. Gedagtig aan sulke insersies, lyk dit verstandig om -
saam met prof. A. Nel soos volg stelling in te neem: 
" •.• geography embraces several schools of thought, each with 
a different approach. Some geographers think the location 
of area phenomena is the central theme of the subject; others 
regard the relationship among area phenomena as most import= 
tant, and still others emphasize the way these phenomena lend 
distinctiveness to particular areas. There is room for all 
thes e schools of thought , for the subject geography covers a 
vast field. 11 85) 
Juis met die oog op sulke diversiteit is die gesigspunt \'Jaaruit Aardrykskunde 
f ? leef, heel wyd belyn. Nou het di~ egter ook noodsaaklik geword om die rele= 
vansie van omstrede elemente wat gaandeweg om die kern gebind het, in perspek= 
tief te stel. 
Aardrykskunde neig nog dikwels om in sy twee komponente - fisies en menslik_ -
op te splits in plaas van om sy eenheidsbeeld daadwerklik te bewaar. Wool= 
dridge en East wat daar geen geheim van maak nie, reken dat dit vals is om 
die persoonlikheid van die vak te verdeel, want sulke tweeledigheid verlam 
die dissipline in sy besondere rol waar fisiese en menslike verskynsels me= 
kaar ontmoet . 86 ) Dit was dus fundamenteel verkeerd om die mens uit die 
Geografie te probeer weer. Heel tereg merk prof. A. Nel op: "OveraU, geo= 
graphy is about man . . . Natural phenomena tha.t do not concern man have no 
place in this discipline . 11 Vervo lgens beroep hy horn op die briljante Choll ey 
wat gese het: "In geography man is the measure . ,,B7) Eweneens is dit I n 
dwaling om Fisiese en Menslike Aardrykskunde te wil skei. "The division be= 
tween physical and human geography", aldus Hartshorne, "obscured rather than 
iUuminated the true nature of the subject. 1188 ) 'n Mens stem volmondig saam 
met prof. J.H. Moolman waar hy soos volg betoog: 
"Daar is net een Aardrykskunde en <lit bestaan a ltyd uit fi siese 
en menslike elemente - die eeu kau sander die antler nie bestaan 
nie. Omdat niemand die hele situasie ineens kan omvat nie, is 
dit hoogstens toelaatbaar om eers op die een en dan op die antler 
aspek te konsentreer ,,, 11 89) 
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Die forrnele benadering wat ingeklee is volgens die stereotipe patroon van 
ligging, bcu, klimaat, plantegroei en menslike bedrywe, het 1 n aanloop wat 
in die fisiese begin en by die menslike eindig, vanwee ·die geloof dat op 
hierdie ry af die hoof-momente in dalende orde gevind word vir 1 n sistema= 
tiese aanbieding en verklaring van die streeksopset. Natuurlik is dit 
niks anders ni~ as naakte orngewingsdeterminisme, wat slegs in uitsonderlike 
gevalle waar is. Long en Roberson hct ernstige twyfel of so 1 n siening 
noodwendig daarin slaag om 1 n werklike aardrykskundige sintese weer te 
gee. 90 ) Eintlik kom hierdie idee uit di e opvatting dat die fisiese kompo= 
nent van Aardrykskunde die hoofstut van die vak is. 91 ) Gesaghebbendes glo 
vandag dat die werklike basis gefundeer is in konsepte wat fisiese en mens= 
like verskynsels, sowel as 1 n wisselwerking tussen die twee, betrek. 92 ) 
Binne hierdie konteks moet ook die begrip 11 geografiese faktor 11 oftewel 11 geo= 
grafiese invloed 11 oorweeg word. Waar Fisiese Geografie 1 n spesifieke obj ek, 
die aardoppervlak, bestudeer, het die Menslike Geografie horn verbind om na 
die verwantskappe tussen twee objekte synde die aardoppervlak en die mens, 
om te sien. So 1n afbakening van die studieveld het in die menslike kompo= 
nent van Aardrykskunde aanleiding gegee tot 'n oormatige beklemtoning van 
omgewingsinvloede, wat teruggespoor kan word tot die standpunte van Ellen 
Semple in 11 Influences of Geographic Environment 11 • Alhoewel geograwe vandag 
die konsep 11 geographic factor 11 skynbaar vermy, word die inwerking van die om= 
gewing op die mens nie misken nie. Net daar word liewer van fisiese faktore 
of meer spesifiek die klimaat, relief, grand of wat dit oak al mag wees, ge= 
praat. "After aU", aldus Broek, "geographic f actors are not merely physical; 
they include all the circumstances or agents that affect the character of 
an area. " 93 ) 
'n E~,e ornstrede insetsel op die ' ontwikkelingslyn van Aardrykskunde is die 
streeksbegrip wat nog steeds neig om die vak te verdeel. Afgesien daarvan 
dat die werklike bestaan van natuurstreke feitlik deur alle deskundiges van 
naam verwerp word, het die· indeling in allerlei soorte streke groat praktiese 
waarde en kan met aansien li ke sukses as geografiese metodes aangewend word. 
DH word bevestig deur prof. W.S. Barnard \-.Jat soos volg skryf: 
.. 
"Streeksaardrykskunde bly nag belangrik. Gebiede is die inter= 
aksieveld van aardrykskundige prosesse , die raam.,;rerk waarbinne 
aardrykskundige probleme juis 'n wanbalans tussen hierdie pro= 
sesse kan aantoon. Die bespreking van lande word dus die beste 
binne ·di e perspektief van 'n bep aalde probleem aangepak. 1194) 
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Tog verkeer die streekskons ep nie naby die wese van die vak nie. E.A. Wrigley 
laat geen twyfel daaroor nie: 
"The view that the ~tudy of the region and regional life was 
the peculiar crown and peak of geographical work, that which 
held the subj ect ·together , that which solved most of the me= 
thodological difficulties which had become apparent in 'clas= 
sical' geography by the turn of the present century, is no 
longer tenable •.. There has been, however, little, if any, 
retreat from regional geography, ... The regional method thus 
remains the means for much geographical work but is no· longer 
its end. One may say that much geography is still regional, 
but no longer that geography is about the region. "95) 
Teenstanders van die streeksbegrip skaar hulle graag onder die banier van die 
sistematiese metode. Hierdie biee benaderings het nie heeltemal dieselfde ver= 
trekpunt nie. Gevolglik is die verskil in aanslag besonder opvallend. D.L. Hat= 
ting vat die sienswyse van B.J.L. Berry oor die aangeleentheid soos volg saam: 
"As <lit die doe l van die Sistematiese Aardrykskunde is om fun= 
damen tele strukture karak teriserend van 'n beperkte anntal funk= 
sionele, onderling ve.rwante veranderlikes oar 'n verskeidenheid 
van plekke te vind, is <lit die doel van Streeksaardrykskunde om 
die essensiele karakteristieke van 'n bepaalde streek te peil. 
Streeksaardrykskunde het clan te doen met 'n groat verskeidenheid 
veranderlikes in 'n beperk te aantal lokaliteite. 11 96) 
Omdat die regionale metode sy ontplooiingsveld afbaken by wyse van 'n area, is 
die geografiese werklikheid nie onbereikbaar nie, mits die natuurlike eenheid of 
sintese van so 'n gebied vasgel~ word. Di~ sistematiese benadering wat sy visier 
rig op die verskynsel as sodanig, kom nader aan die induktiewe metode van die na= 
tuurwetenskaplike met al die voordele wat dit inhou. Sulke onderwerpstudies kan 
egter so geisoleerd word dat die resultaat nie meer kwalifiseer as Aardrykskunde 
nie. Daarom mag die advies van"Linton nie ligtelik verontags aam word nie: "It 
matteY's not what your special/ism is - pursue it ... but ... r emerrber ali,iays that 
you are a geogrc:pher whose business it is ·to see things not as phenomena in iso= 
Zation., but as they occur 1'.n their regional settings. ,,97 ) Afgesien daarvan dat 
die sistematiese bestel sukkel om 'n eenheidsbeeld tot stand te bring, kan 'n 
oordrewe beheptheid met verskynsels in hu l enigheid ontaard in 'n jagtog op ter= 
reine vrnar ander wetenskappe beter toegerus is om hulle te laat geld. Dit is 
presies wat Hartshorne in gedagte het as hy skryf: 1'If systematic geography is 
considered as a series of studies., each focused on the charater, processes., and 
distr,,ibut1:on over the world of individual elements, the work is logically sirrril.a1~ 
to and in rrany cases duplicates that of the appropr:ate systematic sciences . ,,93) 
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Die streeksbenadering het eweneens sy kwota aan probleme: dit is moeilik, 
lei maklik tot herhaling en elke ander skrywer het sy eie streke. 99 ) 
Su lke kruisings op die ewolusiepad van Aardrykskunde het soveel verwarring 
en onsekerheid gelaat dat welmenende mense dikwels die koers byster raak. 
Omdat ons egter betyds gesorg het vir 'n kompas, val dit nie moeilik om te 
besluit dat die geografiese benadering of standpunt wat ingestel is op vak= 
eenheid, die ware rigting aandui nie. Afwykings synde regionaal of sis= 
tematies van aard, kan dan hierby aangepas word. Hartshorne wys Ju1s daar= 
op dat albei metodes toegepas moet word, terwyl prof. A. Nel die knoop soos 
volg deurhaak: 
II This ( regional approach) is a logical complement of sys= 
tematic geography. Regional geography teaches us to under= 
stand the relationship among the phenomena that we encountered 
in systematic geography, and allows us to see how such phenome= 
na are constantly changing as a result of geographi c processes 
in specific countries and areas. 11 100) 
Margaret S. Willis skryf in dieselfde trant: 
"However , each aspect of geography is incomplete without the 
other. The general geo grapher needs the discipline and the 
careful assimilation of detail found in the study of geographi= 
cal regions, to enrich and give precision to his conceptions. 
The regional geographer finds in the study of the world as a 
whole an integrating influence, bringing order and perspe.ctive 
into his work. The complete geographer uses both the regional 
and the general appro&ches to the subject, ... 11 101) 
2.3.2 Standpuntstel1ing rondom die nuwe model van Aardrykskunde 
Na die Tweede Wereldoorlog het die tegnologie met volle geweld deur die ken= 
nisgrens gebars. Namate die gevolge wyer uitgekring het, is bestaande geo= 
grafiese denkkonstruksies aan toenemende spanning onderwerp. Die metodolo= 
gie, hoewel verklarend in oorsa~klike verband, het nag gefunksioneer binne 
'n idiografiese raamwerk wat nie meer voldoen het aan die eise van die tyd 
nie. Gevolglik het die drang toegeneem om te verskuif op 'n vlak waar die 
dissipline in 'n nomotetiese wetenskap kon ontwikkel. Hiervan getuig die 
pogings om die teoreties-deduktiewe prosedure saam met die empiriese induk= 
tiewe metode op navorsingsvlak in te span. Daarbenewens is kwantitatiewe 
tegnieke, statistiese en matemat iese modelle bygehaal om die proses van ge= 
daanteverwisseling te bestendig. lOZ) Preston E. James wat die situasie van= 
uit 'n Amerikaanse hoek betrag , beskou dit as 'n belangrike voorwaartse stap 
op ct ·i e ontwi kke 1 i ngspad van Aard rykskunde. Hy se: ;, ... where quantitati>ve 
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data are available it is found that description in terms of mathematiaal 
field formulas gives a new precision to geographic interpretation. ,,lOJ) 
Dit was net die kuur wat nuwe lewe in die vak sou blaas. Met sulke tekens 
"in die lug, skuif die geografiese toneel onder die ster van die Nuwe Aard= 
rykskunde in. Vel e in Suid-Afri ka staar met 'n ongelowige blik, maar die 
skrif aan die muur is onteenseglik duidelik dat lank vertroetelde idees in 
die nuwe lig nog uitgeken sal word as 'n skewe en verwronge siening van die 
volle waarheid wat vantevore miskien reeds bekend was, maar intussen deur 
die 11 tyd 11 begrawe is. 
(i) Die nuwe benadering 
Die vraag ontstaan onwillekeurig of 'n nuwe benadering werklik noodsaaklik 
is. Wel, die tradisionele opset staan eenvoudig magteloos ten opsigte van 
sekere probleme wat, indien dit nie opgelos word nie, die geloofwaardigheid 
en karakter van die vak aantas. Om mee te begin, wissel konsepsuele denke 
by gebrek aan eenvormige kriteria, met die gevolg dat daar geen eenstemmig= 
heid heers oor die aard van die vak en hoe .dit omskryf moet word nie. Ver= 
volgens het die toepassing van die sistemat iese benadering en die gepaard= 
gaande interaksie van kennis op inter-dissiplinere vlak, tot gevolg gehad 
dat die vak in verskeie gespesi aliseerde sub-dissiplines verval het. Di epte= 
-
penetrasie het simptomaties van fragmentering geword. Sieklike oorspesiali = 
sasie noodsaa k dus 'n nuwe bestel waar die deskundige enersyds kan voortgaan rret 
sy werk, maar v,aar die 11 eenhei dsgedagte 11 andersyds beveilig is. 104 ) Laastens 
\~ord die ou regional e metode deesdae ernsti g bevraagteken. Mense soos Acke r= - -
man glo dat hierdie benadering nooit daarin sal slaag om die status van die 
dissipline hoer as die vlak van klassifikasie en bes krywi ng uit te lig nie. 
As toegegee word dat dit werkli k so is, het Aardrykskunde - soos Isaiah Bm11man 
dit sien -- geen toegang tot die glashuise van wetenskaplikes nie: "'J.'he sea1·ah 
for laws and prediction based on l aws is the measure of a science ." lOS U s ien 
dus ·dat die Nuwe Aardrykskunde vera l gedra word deur die begeerte om die eenheid 
van die vak te herstel en om dit normati ef op 'n egte wetenskaplike baan te stuur . 
Dit baat nie om te besin oor geografiese vernuwing \vat die omvang van 'n rewo= 
lusie bereik het, as daar nie deurgedring word to t die aard van hierdie onMen= 
te l i ng n i e. Mense soos Eyre en Jones si en die toekoms tige heil van die vak 
.. ... 
51 
in 'n stelsel van mens li ke ekologie wat die interaksie tu ssen die humane en 
sy omgewing beklemtoon. As sodanig word t wee mistastings begaan: eriersyds 
"··· that nature i s a given enti t y t o which man adapts or adjusts according 
to his wits ~ en andersyds word daa r so gekonsentreer op die lo kal e verband 
t ussen 'n gemeenskap en sy habi ta t da t die interaksi e van gebiede verontag= 
saam word. 106 ) Sulke apologete van vernuwing bevind hulle uiteraard nie in 
die hoofst room nie. Tot die bekendste eksponente van die Nuwe Aardrykskund e 
behoort egter manne soos Chorl ey, Acke rman, Berry, Haggett en ande re. Hulle 
den ke verteenwoordig die wese van die nuwe benadering. Korn ans kyk wat dit 
alles behels . 
Om die wetens kaplike gesigsveld van die aardoppervlak as oorkoepelende sisteem, 
bestaande uit di e mens en die natuu,, insigtelik te oorsien, word daar deesdae 
belangstellend gekyk na die aard van materie, ruimte en tyd - die hoofparame= 
ters van hierdie oorwelfde struktuur. Omdat aardryks kundiges die probleem 
benader vanuit die oogpunt van rui mte en tyd, volg dit dat die rui mtelike ant= 
wikkeling en verhouding in tyd nie alleen die middelpunt van alle geografiese 
studie is nie, maar dat die Nuwe Aardrykskunde oak binne hierdie konteks sy 
tuiste vind. l07) 
Volgens prof. J.H. Moolman het die Nasionale Navorsingsraad - 'n orgaan van 
die Amerikaanse Nasionale Akademie van Wetens kappe - 'n komitee onder voorsit= 
terskap van die bekende geograaf Ackerman, aangestel om verslag te lewer oa r 
Aardrykskunde "as a subj ect of scientific research, and p1-vimari ly from the 
point of view of fundamental research". lOS) Die bevinding was dat Aardryks= 
kunde handel oo r ruimtelike sisteme in die sin van funksionele eenhede , be= 
staande uit onder ling afhanklike dele wat as 'n geintegreerde geheel optree. 
Hierdie holistiese opset - "t he only corrrp l ete sys tem" - behels volgens 
P. E. James "... t he whole surface of the earth, including its anima l and human 
inhabitants ... " l09) Uiteraard verdeel die globale sisteem dus in sisteme 
en sub-sisteme wat deur dr. P.G. Jooste soos volg verduidelik word: '~ system 
may be de fined as a coUection of interdependent components (i . e . obj ects and/ 
or phenomena ) with certain de f inite attributes which, through inputs of energy 
and the generation of circulat-ion, acts as an integrated functional unit . ,,llO) 
Die argitekte van hierdie benaderi ng maak verder 'n versk i l tussen ope sisteme 
wat deur 'n toe- en afvoer van energ i e en massa gekenmerk word, en geTsol eerde 
sis t eme waa r geen in- of afset van energ ie of massa ges ki ed nie en dus oak nie 
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eintlik in Aardrykskunde aangetref word nie. Hoewel daar in die geval van 
geslote sisteme wel 'n verwisseling van ~nergie is, word geen massa oorgedra 
nie. lll) Wat beteken dit alles? 
Dit wil voorkom of 'n sisteem 'n stel onderling-afhanklike entiteite of een= 
hede is, elk met sekere definitiewe attribute wat as gevolg van prosesse, 
energie-insette (toevoer) en kommunikasie as 'n geintegreerde funksionele 
geheel optree om af te stuur op 1 n bepaalde opbrengs (afvoer) as resultaat. 112) 
In die alledaagse lewe kan ons dink aan 'n warmwaterstelsel bestaande uit 'n 
aantal voorwerpe soos waterhouers, stowe, pype en krane waardeur water sirku= 
leer met toevoeging van energie in die vorm van hitte. Binne 'n gegewe seg= 
ment van die aard-ruimte bestaan daar 1 n hele aantal sisteme. Geografie het 
egter te doen met die oorkoepelende of globale sisteem op die aardopperv·iak 
wat bestaan uit die mens en sy drie-dimensionele omgewing. In hierdie ver= 
band kan die Ackerman-korm1i ss i e soos vol g aangehaa 1 word: "Geogr·aphy seeks 
to e:x:pZain how sub systems of the physic~i environment are organized on the 
earth 's surface., and how man distributes himse if over the ear•th in his space 
reiation to physicai featv.Pes and other men. ,,l l)) 
~.J. Monkhouse belig 1 n ander faset van hierdie benadering wat hy noem: '~ 
search for generaiizations based on the whoie rather than on individuai 
parts. ,,ll 4) Om die beskouing sinvol te begryp, dien daarop gelet te word 
dat die drie-dimensionele aard-ruimtelike omgewing van die mens gesien word 
as 1 n holistiese entiteit bestaande uit ope sisteme waarin en waartussen vrag, 
mense, idees, ens. vloei weens energie-insette wat teweeggebring word deur 
die biologiese en sosiale behoeftes van die mensdom. Dr. P.G. Jooste wys 
daarop dat "in this approach the emphasis is on a study of the iJhole (i. e . 
either a system or systems., or a sub-system or sub-systems)., on how the whole 
manifests itself in each part (i. e . component) and each part derives its sense 
(meaning., value., etc.) from the whoie. The object is therefore a study of the 
whoZe in terms of its unity., chai~acter., pattern and internai and externai 
funct-z'.on. ,,l lS) 
Dit verbaas dus nie dat die sisteem-anali se op beide die. fisiese en menslike 
aspekte van Geografie toegepas kan word nie. In Geomorfologie word die drei= 
neringstelsel geidentifiseer as 1 n sisteem aangesien die verskillende erosie-
komponente soos waterskeidings, hellings, rivierkanal e en oewermoerasse deur 
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'n toevoer van energie in die vorm van neerslags watervloei en die transpor= 
tering van sediment, saamges noer word tot 'n funksionele eenheid. Ju ~s om= 
dat energie-toevoer die uitgangspunt is, leun die benadering sterk op proses= 
se. Sulke komplekse van onderling afhanklike elemente wat deur insette van 
energie tot gelntegreerde funksionele stelsels gesmee word, is ook in die 
Menslike Geografie te onderskei. Besonder belangrik is die nodale streek 
waar komponente soos stede , dorpe en plase deur die behoeftes van die gemeen= 
skap ontwikkel word tot 'n soort simbiotiese geheel wat inter-afhankiik is 
weens die deurvloei van energie in die vorm van mense, geld en produkte . 
Omdat hierdie denkrigting bes·iel is met die gedagte om die oorkoepelende sis= 
teem van die aardoppervlak te deurgrond, het dit 'n aksent wat miskien deur 
die ou bedeling v~rwaarloos is. In teenstelling met die tradisionele stel= 
sel wat die verklaring van verskynsels nastreef, word die verstaan van die 
menslike omgewingsisteem nou eksplisiet benadruk. Vandaar dat in onlangse 
tye besondere v.,iaarde geheg \<Jord aa·n "envi ronmenta 1 perception studies" wat 
deur E. Taaffe aangemerk word as "· ·· efforts to understand how men s tructur e 
in their own minds the world around them". 116) Vol gens Stoker bestaan daar 
nogal 'n betekenisvolle verskil tussen die t~ee begrippe . As dit gaan om 
verklaring, word die objek deur en vanuit die onderdele beskou om te sien hoe 
die geheel lyk. Dit impliseer dat die geheel die som van sy komponente is. 
Die vergrootglas word akkuraat gefokus op soek na wette wat oorsaaklike pro= 
sesse verklaar en die diagnose geskied in terme van oorsaak en gevolg. In= 
dien die uitgangspunt is om te verstaan, word die soeklig ingestel op die ge= 
heel om te sien hoe die holistiese opset in elke onderdeel gemanifesteer word 
en hoe elke kleinere eenheid sy sin en betekenis aan die geheel ontleen. Ill) 
Om dus die geheel te verstaan, het ' n ander waarde as om die som van sy onder= 
delete ken. Almal verstaan wat die sin en betekenis van 'n kragstasie is, 
hoewel dit 'n ingenieur verg om die werkverrigting daarvan te verklaar. 
D.R. Stoddart het onteenseglik gelyk: "Systems analysis at last provides geo= 
graphy i,.1i-th a unifying methodtJZogy, and using it, geography no fonge1~ stands 
apart from the mainstream of scientific progress . 11118) Met so 'n bewering in 
gedagte, is 'n stelling van prof. P. Haggett ongetwyfeld relevant : "In the 
long run the quality of geography in this century wiU be judged l ess by its 
sophisticated techniques or its exhaustive detail, than. by the strength of 
. z . -, . ,, I 19) 
i. ts .,ogi.ca 1., r easoni.ng. 
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(ii) Die nuwe metode 
Die Nuwe Aardrykskunde, anders as sy ortodokse·:stamgenoot, l ~ besonder 
·retenskaplike werkmetodes. Die metodologie het reeds sedert die 
tyd van die klassieke Geografi.e oorgeskakel na empiriese metodes om bepaal= 
de gebiede of die verspreiding van besondere verskynsels, op 'n holisties-
geintegreerde wyse te beskryf. Hoewel sulke beskrywings soms verklarend 
van aard was, het dit selde die teoretiese basis van die vak bevrug of tot 
abstrakte veralgemenings gelei. Vandaar die gevoel onder "nuwe geograwe" 
dat bevindings wat in so 'n geintegreerde studie gefundeer is, alleen met 
groot omsigtigheid toegepas kan word op gebiede of gebeurtenisse met uit= 
eenlopende trekke. C.F. Kohn, soos aangehaal deur Jooste, vind min waar= 
dering vir so 'n aanloop op die werklikheid: "Only in a limited nwnber of 
situations do such studies become suitable building blocks to the under= 
standing of other specific places or of the distribution of other phenome= 
na. 11120 ) Parallel met hierdie beswaar loop die probleem van fragmentering 
en spesialisasie wat 'n sub-dissipline magteloos laat om die onderwerp van 
studie in sy totaliteit te weerspie~l. V.A. Anuchin beweer: 
"The way out of the current empirical crisis lies in the 
strengthening of abstract thinking that is able to fuse the 
scattered information and conclusions of specialist investi= 
gations into an elegant logical system and make possible the 
acceptance of empirical results as the content of a legi ti= 
mate discipline. 11 121) 
Dit impliseer dat gespesialiseerde waarnemings alleen ingebou kan word in 'n 
sintese as daar abstrakte denke is. As sulke standpunte houdbaar is, kry 'n 
stelling van Hartshorne opnuut betekenis: "The scientific ideal of certainty 
commands that the terms and concepts of description and relationships be made 
as specific as possible - we cannot develop a sound structure on a marsh faun= 
dat . ,,122) i.on. 
Om aan di~ besondere sindroom van die tradisionele opset te ontkom, noodsaak 
dus stewiger fondamente wat Aardrykskunde strategies goed sou plaas om op 'n 
ho~r wetenskaplike vlak deur te breek. Vandaar die poging om die vak op :n 
meer abstrakte en teoret.i es-oper·ati ewe basis te ontwi kke l. Sulke denke ver= 
keer in lyn met die implementering van die hipotese-verifi~rende induktiewe 
metode wat veral sedert die vyftigerjare van ons eeu ontplooi is. Hicrdie 
navorsings- en metodologiese speerpunt sny aan op die geografiese werklikheid 
volgens 'n vaste prosedure, wat die volgende behel s: die postulering van pro= 
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bleme; die formulering van hipoteses; verifiering en veralgemening in die 
vorm van verduid eliking, wette of teoriee wat nie alleen betrekking htt op 
'n spesifieke geval nie, maar ook op analoe gevalle, selfs al is dit nog nie 
ondersoek nie. 123 ) Uiteraard is dit die 11 eksperiment 11 wat aangele word op 
die verhoudingstrukture van die aardrykskundige aktualiteit met die idee om 
te toets en te voorspel. Vandaar dat aan die inferensiele statistiek 'n 
sleutelrol toegese word. 124 ) Dit betrek Geografie op 'n vlak waar " ... the 
rational development, and testing, of theories that explain and predict the 
spatial distribution and location of various characteristics on the surface 
of the earth ... " tot hoofsaak verhef word. 125 ) 
Somaar met die eerste oogopslag word dit duidelik dat hierdie benadering 'n 
baie sterk kwantitatiewe inslag het waarvolgens teorie en waarneming in nu= 
meriese terme uitgedruk en statistiese metodes as toetsstene aangele word. 126 ) 
Dit is egter in die gees van die tyd en moet as 'n werklikheid aanvaar word. 
Chorley stel dit soos volg: 
" •.. even in geography quantification is proving an increasing= 
ly valuable research stimulus (Ackerman, 1963), so much so that 
it can be legitimately held that the quantitative 'revolution' 
is already upon us and that it is profitless to pursue methodolo= 
gical discussions which are based upon a disregard of this fact 
(Burton, 1963) • 11 12 7) 
(iii) Nuwe tegnieke 
Behalwe die wesenlike studie waarmee die geograaf horn besig hou, maak hy ook 
gebruik van 'n aantal hulpmiddels om horn te help met die beoefening van die 
vak. Word die Nuwe Aardrykskunde geskaal volgens die lyn van sy afstamming, 
blyk dit onteenseglik dat ou grenslyne so wyd verle is dat 'n aantal nuwe 
tegnieke wat deur die 11 kw~ntifiseringsrewolusie 11 versprei is, nou op vakge= 
bied ingesluit word. Dit beteken nie dat die Kartografie wat tradisioneel 
aan die sy van Aardrykskunde gestaan het, uitgeskuif is nie. S. Gregory wys 
daarop dat die kaart vandag nog steeds daarin slaag om sy funksie te vervul 
in die beantwoording van die 11waar- 11 en 11wat- 11 vrae van die geograaf. Korn 
die aardrykskundige egter te staan voor die 11 hoekoms 11 van die geografiese 
werklikheid, het hy geen ander keuse as om ook numeries te werk te gaan om 
tot 'n oplossing van sy vraagstukke te kom nie. 128) 
56 
(a) Statistiese en matematiese tegnieke 
Naas die kaart het dus ook die statistiek en matematiese tegnieke hul verskyn= 
ing g~maak. Die implementering van dergelike metodes is maar net in pas met 
kontemporere wetenskaplike denke: "The rise of statistical prediction, of 
probability, is perhaps the most characteristic of all the developments of 
twentieth-century science. ,,lZ9) Omdat moderne Aardrykskunde horn op hierdie 
pad bevind, is die vak noodwendig aangewese op gereedskap waarop sulke voort= 
gang ingestel is. En dan mag die invloed van die tegnologie natuurlik nie 
buite rekening gelaat word nie. Met die koms van die rekenoutomaat het hier= 
die hulpmiddels besondere betekenis gekry en belangrike nuwe moontlikhede ge= 
open. Dr. P.G. Jooste kwalifiseer hierdie gedagte soos volg: 
"On the one hand their use is essential to handling the mass 
of available data, and on the other hand to the application 
of the new method of thinking. As a result the geographer 
is enabled to process data more quickly, make more accurate 
analyses and arrive at meaningful conclusions and generaliza= 
tions more rapidly. 11 130) 
Hierdie stelling is veelseggend, veral as gelet word op hoe hoog 11 sampling 
procedures 11 tans in Geografie aangeslaan word. Sander numeriese hulp kan 
sulke tegnieke nie tot sinvolle resultate lei nie. 131 ) 
Prof. J.H. Moolman wys daarop dat geografiese navorsing nie alleen sterk ge= 
kwantifiseer is nie, maar dat statistiese benaderings ook oordryf kan \I/Ord. 132) 
Om so 'n versoeking te weerstaan, dien in ag geneem te word dat hierdie teg= 
nieke en analises ashulp bedoel is in die begin- en kwantitatiewe stad"ium van 
enige navorsing en nie om dit te vervang nie. 
vol g uit: 
Hieroor laat Chorley horn soos 
"This stage is entirely a matter for the exercise of experience, 
controlled intuition, imagination and creativity, in which quan= 
titative methods are of no help . . . Quantitative methods and 
sta tistical analyses are merely tools, but tools with which one 
may sharpen the imagination and, like Galileo 's telescope , which 
enable this imagination to operate on higher planes than ever 
before. 11 133) 
Oorkwan tifisering kan afgeweer word, mits fundamentele metodologie in ag geneem 
word. Dit is pres ies wat V.A. Anuchin se: 
"The study of the methodological specifics of geography ... is 
at present particularly important in view of the penetration 
into geography of new techniques, especially of mathematics. 
During this penetration it is i mportant to keep in m~nd the 
methodological foundation of our science .•. If the techni= 
que is unrelated to geographical methodology it will be a 
· foreign body, ••• "134) 
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Mense wat dus weghardloop met statistiese tegnieke ken nie hulle metodiek nie, 
en is dalk besig om die sentrale_ doelwit van die Nuwe Aardrykskunde te ver= 
dwerg. Miskien het prof. W.S. Barnard dieselfde in gedagte gehad ashy 
skryf: " ... there is more to the quantitative revoiution than statistical, 
techniques. It impiies a d:£,asticaUy different approach to geographical. 
reaiity. 11135 ) 
In hierdie verband sien Peter Davis die 11 kwantifiseringsrevolusie 11 slegs as 'n 
reaksie -of eggo - op koersveranderings wat so fundamenteel was dat die metodo= 
logie van die vak grootliks getransformeer is. Hy noem twee aspekte van dif 
omwenteling wat kwantifisering vandag in die geografiese wereld laat \\leergalm: 
eerstens het die groter gewig wat toegeken is aan veralgemenings, gelei tot 
die formulering van teoretiese konsepte en die konstruksie van modelle; twee= 
dens bestaan daar vandag 'n meer wetenskaplike benadering ten opsigte van die 
byeenbring en gebruik van feite binne 'n konteks waar veralgemeende hipotetie= 
se stellings geformuleer en uitgetoets word aan die eise van die werklikheid. 136 ) 
Indien prioriteite nie reggestel word nie, mag die kind saam met die badwater 
weggegooi word. Alleen op benaderingsvlak kan die werklike funksie van statis= 
tiese tegnieke geidentifiseer word" ... not as ends in themseives, but as an 
essential, means of reaching meaningful, concl,usions from the ana7,ysis of factual 
information coUected in numerical form 11 • 137) 
(b) Die wetenskaplike model 
'n Ontluikende hulpmiddel wat vinnig besig is om opgang te maak weens die ver= 
teoretisering van Aardrykskundegedurende die afgelope dekade of wat, is die 
wetenskaplike model. Dit is heeltemal begryplik. Die geografiese situasie 
is geweldig kompleks. Madelle kan dus in hierdie opset 'n baie nuttige doel 
dien, want as tegniek strewe dit juis daarna om die navorsingseenheid so te 
vereenvoudig dat dit maklik verstaanbaar word. Daarom beskou P. Haggett die 
model as 'n geidealiseerde voorstelling van die werklikheid om sekere eienskap= 
pe daarvan te demonstreer. 138 ) 
• 
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Volgens Haggett ontplooi . modelle in drie stadia : ikonies, analogies en sim= 
bolies. Elke fase verteenwoordig 'n hoer graad van abstraksie as die vorige. 
Omdat informasie in elke faset verlore gaan, word die 111odel meer algemeen en 
minder realisties namate dit ontwikkel. 'n Simboliese model is dus besonder 
abstrak, terv,yl die ikoniese tipe nader aan die werklikheid verkeer. 139 ) 
Soo~ Minshull tereg aandui, bestaan daar nog meer klassifikasies van modelle.140) 
Die indeling van Haggett is egter voldoende om daarop te wys dat die ikoniese 
en analogie-modelle reeds vir 'n geruime tyd in Aardrykskunde toegepas word. 
K~arte is tewens so oud as die vak self en \IJOrd deur skrywers op al die ver= 
skillende vlakke van abstraksie ingepas. Taaffe konstateer juis soos volg: 
"Map use for problem analysis has greatly increased in recent decades and its 
utility has been enhanced by current developments in mathematical and statis= 
tical analysis and the use of computers~ ,,lld) Soos hierdie stelling impliseer, 
is dit vandag veral die statistiese en matematiese model wat beindruk, want ge= 
durende die afgelope dekade is meer vreemde konsepte uit die wiskundige statis= 
tiek en sisteem-analise oorgeneem as in enige vorige vergelykbare periode. 
En sulke oorname van begrippe was van deurslaggewende betekenis in die Nuwe 
Aardrykskunde. 142) 
Besonder tiperend van hierdie bevrugtingsproses, is die inwerking wat dit op 
die denke van leidende geograwe soos Harvey, Chorley en Haggett gehad het. 
So verkondig hulle nie alleen 'n konsep van Geografie wat " ... the spatial 
arrangement and interact1:on of phenomena on the earth I s surface ... " in die 
middelpunt het nie, maar wat ook op problematiese vlak uiteraard op modelle 
vir resultate ·aangewys is. 143 ) Verhoudingstudie in Aardrykskunde het vandag 
so ingewikkeld geword dat dit in baie gevalle beter deur modelle as met kaarte 
of statistieke geillustreer kan word~ Die rede is voor die hand liggend: 
"They (models) are a conceptual prop to our understanding 
and as such provide for the teacher a simplified and apparent-
. ly r ational picture for the classroom, and for the reseacher 
a source of working hypothesis to test against reality . They 
convey not the whole truth but a useful and apparently compre-
hensible part of it."144) 
Die komplekse werklikheid bly maar 'n harde neut om te kraak. Nou kan geogra= 
we hulle egter tot hierdie media wend om ex pos t facto-eksperimente uit te voer. 
Volgens Greenwood kom dit op die volgende neer : 
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"Because he (i.e. the researcher) has arrived upon the scene 
too late to create an experiment of his own or to watch an 
exper~ment created for him by nature , he tries to imagine the 
experiment in his mind. To facilitate matters he gives each 145 ) factor a symbol and achieves control by symbolic manipulation." 
Met 'n aanloop wat geskoei is op 'n vereenvoudigde aanbieding van die geogra= 
fiese aktualiteit, is die model uitgekn ip vir aardrykskundige studie en na= 
versing in alle komponente van die vak. As sodanig bevat sulke voorlopige 
ontwerpe of gedeeltelike totaliteite besondere moontlikhede tot reduksie, 
skematisering en voorstelling sander om die geldigheid of bruikbaarheid daar= 
van aan te tas. Daarbenewens het veral die sisteem-analise in hierdie teg= 
niek 'n geopende deur gevind. So word daar in Geomorfologi e geredeneer dat 
'n dreineerstelsel ontwikkel as gevolg van die terugwaartse erosie van strome, 
wat oor al grater oppervlaktes vertak en uiteindelik hul netwerk vergroot deur 
die afloop van ander stelsels te roof. Hierdie model van netwerkgroei word 
deur skrywers soos Taaffe, · Morrill en Gould toegepas op die ontwikkeling van 
verkeersnetwerke vanaf hawens. 146 ) U sien, Aardrykskunde het nie makliker 
geword nie: 
"Models may make geography more accurate and more truthful, 
but they will make it much more difficult. The correct re-
presentation of systems, an understanding of their functions, 
and the hypothesis of possible explanations demands the best 
in training, patience, intelligence and insight. 11 147) 
Dit is opvallend hoe ruimskoots Peter Haggett van modelle gebru ·ik maak in sy 
publikasie "Geography - A Modern Synthesis 11 • Tewens, die boek in sy geheel 
kan beskou word as 'n paradigma - 'n soort super-model. Hiervan s@ die outeur: 
"They (paradigms ) p1•ovide intuitive or inductive rul-es about the kinds of pheno= 
mena that scientists think they should investigate and the best methods of 
achieving this. "lliB) Eintlik bet ons hier te doen met 'n beskouing, bestaan= 
de uit 'n mengsel van teorie en metodologie, wat aan seleksie~ evaluering en 
kritiek erkenning verleen. As die bestaande paradigma dus bevraagteken word, 
kan hee lwat spanning random so 'n konsep opbou. 
2.3.3 'n Parad igma vir Moderne Aardrykskunde 
'n Mens voel geneig om saam te stem met Peter Haggett dat die Nuwe Aardrykskunde 
vandag as 11 ••• a self-evident truth ,, aanvaar moet \I/Ord. 149 ) So 'n stel"I ing is 
hoegenaamd nie bedoel om die ortodokse bestel af te kam of om die moderne rigting 
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te verheerlik nie. Die tradisionele pad het sy omwee gehad. Niemand kan 
dit ontken nie. Gevolglik is die roete verle op 'n baan wat belyn is vol= 
gens die standaarde van 'n tegnologies-wetenskaplike eeu. Vanselfsprekend 
bevredig die nuwe konstruksie nie elke smaak nie. Selfs argitekte van die 
hedendaagse bedeling het bedenkinge oor wat hulle besig is om te doen. So 
'n toegewing word gemaak deur niemand minder as Chorley wat 'n boek - 11 Direc= 
tions in Geography" - ~aamgestel het uit die bydraes van 'n aantal geograwe 
waarvan die meeste by die 11 kwantifiseringsrewolusie 11 betrokke was. Hy skryf 
in die voorwoord soos volg: " ... in this volwne wiU be found criticisms of 
such sacred cows of the 'new geography' as the quantitative approach, human 
ecology, the acaderrric rationale of geographical work, and the widespread con= 
cern with functioning contemporary regional systems."ISO) Nietemin vind ons 
in die paradigma van die Nuwe Aardrykskunde verskeie filosofiese en metodolo= 
giese tendense wat aansluiting vind by of wat toegevoeg kan word tot 'n funda= 
mentele geografiese benadering. 
Om mee te begin is die sisteembeskouing ingestel op die geheel wat geintegreer 
word tot 'n funksionele eenheid. 
Brookfield aanges laan word: 
Dit is 'n sluitsteen wat besonder hoog deur 
"The particular advantages of the systems approach are that 
it permits us to include multiple interaction, that by its 
very definition it excludes no part of the whole system from 
the field of potential explanation, and that at whatever point 
we enter the system we can work meaningfully outward, upward 
and downward through the whole. 11 151) 
Hierdie stelling word heel konstruktief deur dr. P.G. Jooste vertolk: 
11 Basj_cally this means that the systems approach cuts across 
the various systematic sub-disciplines and thus avoids the 
fragmentation brought about by the old type of specialization. 
It facilitates communication between geographers in the various 
sub-disciplines and geogra~hers and other scientists studying 
the same para-;ne ters. It thus stimulates greater scientific 
cross-fertilization of knowledge and brings us, in the words 
of Ackerman, 'to conunon ground with the other sciences. 111 152) 
Juis omdat die 11 eenheids·gedagte 11 op so 'n besondere wyse bevestig word, slaag 
die opvatting daarin om 'n brug te slaan tussen die fisiese en menslike rig= 
tings van Aardrykskunde. Ons stel prof. i~.S. Barnard aan die woord: 
"Die sisteembenadering, deur die funksionele eenheid wat dit 
aan sy los komponente gee, maak clit moontlik om fisiese en 
menslike komponente aan mekaar te koppel. So word die rivier= 
sisteern nie bloot 'n geomorfologiese eenheid nie, maar 'n 
hulpbron waaruit boerdery-, industd ele en energie-grond:c: 
stowwe deur die mens geput word. 11 153) 
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As dit dan vJaar is dat die sisteem funksioneel 1 n "fundamental integrating 
concept" in Aardrykskunde is, verval die klag van prof. C.A. Fisher dat geo= 
grawe besig is om die vakbasis - "··· the vital link between the physical and 
hwnan aspects of the subject " - te verwaarloos. 154 ) 
Nog meer fundamenteel is die verandering in aksent wat die Nuwe Aardrykskunde 
ontketen het. In klassieke tye toe die verskynsel op sigself van belang was, 
is daar na die unieke gekyk. Namate die visier ingestel is op die generiese, 
word daar eerder na gemeenskaplikhede by verskynsels van dieselfde aard gesoek. 
Juis daarom val die klem in die Nuwe Aardrykskunde op die studie van "··· rela= 
tionships in a generalized form 11155 ) Die identifisering van die algemene 
patroon lei tot die formulering van wette wat dien om toekomstige ontwikkelinge 
te voorspel en praktiese probleme op te los: "Generalization and the ability 
to predict are the .very hub of 'scienti fie method ' in geography. "1 56 ) Die 
geograaf se begrip van orde word dus op die aardruimte in sy geheel geprojek= 
teer. 157 ) Die beklemtoning van die algemene ten koste van die uni eke, het 
die oorweldigende gebiedsbesprekings van eertyds blote ballas gemaak. Streeks= 
aardrykskunde wat geensins sy belangrikheid verloor het nie, kan nou op 'n in= 
sigtelike wyse aangepak word. In "Geography - A Modern Synthesis" wys Peter 
Haggett hoe dit gedoen kan word. 158) 
Omdat die aardrykskundige met verskynsels in die aardruimte werk, is sy kennis= 
veld onbeheerbaar wyd. Danksy die Nuwe Aardrykskunde word daar vandag eerder 
gekonsentreer op konsepte en modelle waardeur probleme opgelos en feite sinvol 
geselekteer kan word. Aangesien sulke tegnieke grootliks binne die raamwerk 
van kwantifisering funksioneer, word dit duidelik waarom veral Wiskunde sy hou-
vas op Aardrykskunde verstewig. Eintlik behoort dit nie so vreemd te wees 
nie, want volgens die ou Griekse begrip van die vak was Meetkunde 'n basiese 
bestanddeel daarvan. Sommige van die mees geslaagde modelle in Geografie ver= 
keer in lyn met hierdie lank verwaarloosde tradisie. Oat die 11 nuwe geograv-1e 11 
dit erns is met matematisasie, blyk ui t wat Haggett hieroor te s~ het: 
"One of the most striking differences between the research 
papers in geography journals of the 1970s and those of the 
1950s is the greatly increas ed proportion of research us ing 
mathematical tecnm.ques. In the earlier period the main 
mathemat ical applications were of spherical geometry in 
cartography and surveying, and of probability and statistics 
in climatology. Today the range of mathematical models has 
significantly expanded, and the applications now affect most 
branches of the field. 11 159) 
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Sulke gewildheid is verstaanbaar as 'n mens let op alles waartoe Wiskunde in 
staat is: 
II far from being used only for solving particular problems, 
mathematics introduces possibilities for new and deeper com= 
prehension of the problems under investigation and strengthens 
the theoretical aspect of geography. Better possibilities 
for generalization are presenting themselves, as well as of 
clarifying the corrunon features of phenomena with different de= 
tailed characteristics, while at the same time revealing more 
precisely their individual features. 11 160) 
Kwantifisering en die infiltrasie van Wiskunde op geografiese vakgebied, werp 
meer lig op die besondere betekenis wat die Nuwe Aardrykskunde aan begrippe 
soos "verklaar" en "verstaan" verleen. 'n Geestestoestand wat die betekenis 
van hierdie woorde weerspieel, is te vereenselwig met insig. D. Timms wys 
daarop dat in die klassieke navorsingskema beskrywing en analise opgevolg word 
deur sintese en die konstruksie van verklarende modelle. Nous~ hy verder: 
"In the leap from analysis to generalization the subjective 
element of insight is a necessary condition, but insight 
based on insecure foundations and divorced from empirical 
evidence is unlikely to produce significant results. The 
purpose of quantitative techniques in science is to provide 
the objective basis on which subjective elements may be 
brought to bear and to provide the empirical proof or dis= 
proof of the generalizations which insight produces. 11 161) 
Om tot 'n besef te kom van die rol van begrip in hedendaagse Aardrykskunde wat 
hoofsaaklik 'n ingewikkelde verhoudingstudie geword het, hoef daar maar net na 
die aanloop van die hipotese-verifierende induktiewe metode gekyk te word. 
Die postulering en oplossing vaFl probleme rondom 
Cole, King, Everson en andere uitgebou tot hoogs 
moontlik nog op 'n wye front aanklank sal vind. 
'n hipotese is deur manne soos 
interessante stelsels wat 
In sulke benaderings word 
daar dikwels gemik op die verkryging van "deurgevoerde insig" waarvolgens ken= 
nis wat in een veld opgedoen is - gewoonlik in 'n sistematiese rigting - op 'n 
volgende terrein toegepas word, veral as dit 'n streeksbasis het. 162 ) In hier= 
die proses speel konsepte en model le 'n belangrike rol. Vol gens Chorley en 
Haggett het 'n model wat in so 'n opset tuisgebring word, genoeg bindingskrag 
om die kloof tussen Sistematiese en Streeksaardrykskunde aansienlik te ver= 
nou.163) 
63 
2.4 DIE TAAKSTELLING VAN AARDRYKSKUNDE 
Waar daar in ons betoog reeds gevorder is tot die formulering van 'n geo= 
grafiese maatstaf, kon die NuvJe Aardrykskunde gebalanseerd op die vakstruktuur 
aangesny word deur aanvaarbare tendense uit te lig in die vorm van 'n paradig= 
ma wat as 'n toevoeging tot die standpunt van die dissipline beskou kan word. 
B"inne hierdie opset komdie geograaf - en dus ook die onderwyser en kind -
onder opdrag van 'n spesifieke taak waarop vervolgens gelet moet word. 
2.4.1 Die implikasies van definiering in Aardrykskunde 
In sy publikasie 11 Exp·1anation in Geography" maak David Harvey' die volgende 
stell ing: "Geography is concerned with the description and explanation of the 
al'eal differentiation of the earth's surface. 11164 ) Hierop laat die skrywer 
egter onmiddellik volg: "It is not my aim to argue with this statement. I 
wish merely to analyse its form. 11165 ) Word hierdie ontleding saam met Harvey 
gedoen, blyk dit duidelik dat die omskr.ywing in twee helftes verdeel. Die 
eerste gedeelte gee uitdrukking aan die 11 hoe 11 - die metodiek - van Aardrykskunde 
\'lat in die tvJeeledige handeling van beskry\<Jing en verklaring weerspiee"I word. 
Die tweede gedeelte waarin ruimtelike differensiasie op die aardoppervlak as 
studieveld afgebaken word, omlyn die 11wat 11 - die doel of filosofie - van Aard= 
rykskunde. Nou gaan Harvey verder en wys daarop dat die doel of filosofie 
gefundeer is in 1 n oortuiging wat groei uit waardes gehuldig deur die individu. 
Hoe raak dit Aardrykskunde? Harvey gee self die antwoord hierop: "Differ ent 
geographers and groups of geographers thus tend to have rathe1' diff er ent ob= 
jectives , depending upon their own particular sets of values. 11166 ) 
Wat hierdie studie betref, raak ons nou aan die grondliggende probleem van die 
vak. As gevolg van uiteenlope~de waardes, wissel standpunte in so 'n mate 
dat die evaluering van die begrip Aardrykskunde reeds verwarrende afmetings 
aangeneem het. Te reg kan I n mens byna \-Jonhopi g vra: bestaan daar werkl i k I n 
wetenskap soos Aardrykskunde? V .A. Anuchi n se: "The disintegration of geo= 
graphy has reached the stage that even some geographers ask themselves 'Isn 't 
the old Zady dead? 11116 7) Su"lke tekens van die dood staan skynbaar tE: lese in 
die gebrek aan strukturele eenvormigheid en die magdom van uitsprake oor wat 
die vak is en nie is nie. Om hierdie punt duidelik te stel, gee ons enersyds 
in figuur 2.1 die mees algemene onskrywings van die vak, en andersyds in f'iguur 
2.2 'n raamwerk waarin die verdeling tussen ortodokse en moderne Geografie ge= 
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wys word. Deur te werk vanuit 'n benadering wat elke strukturele faset en 
begripstelling tevrede wil stel - en daar is 'n aansienlike verskeidenheid -
kan die sen.trale doel van die vak nie gepeil word nie . . Om dus weer op die 
spoor te kom, moet daar miskien vir 'n wyle gelet word op 'n wenk van Harts-
horne: "If we uJish to keep on the track, we must first Zook back of us and 
see to what direction the tract had l ed. 11168) 
2.4.2 Singewing aan diversiteit en fragmentering in Aardrykskunde 
Om 'n pad uit die doolhof van begripstelling te vind, moet die komplekse ge= 
aardheid van die vak in perspektief gesien word. Aardrykskunde het I n diver= 
se ingesteldheid wat ten nouste skakel met die verskeidenheid feite wat han= 
teer word, die pogings om die vak te verdeel, die fragmentering in sub-dissi= 
plines en die sindroom van spesialisasie. Gevolglik het die dissipline inge= 
wikkeld gestruktureerd geraak en allerhande polariserings bly aan die orde van 
die dag. Voeg nou hieraan toe die strydpunt oor die beoefening van Aardryks= 
kunde as 1 n volwaardige wetenskap al dan nie, dan word dit verstaanbaar as die 
vertrekpunt en die eindbestemming van die vak feitlik deur elke geograaf op sy 
eie manier verto1k word . 169 ) Inderdaad is Geografie in die verlede reeds ge= 
klassifiseer as aardwetenskap, sosiale wetenskap en meetkundige wetenskap. 
Hierdie alternatiewe plasings spruit hoofsaaklik uit die verskil in ontwikkeling 
wat die dissipline deurgemaak het in Duitsland (die landskapskool), Frankryk 
{die menslike ekologiese skool) en die Verenigde Statevan Amerika {die ligging= 
skool). llO) Nieteenstaande sulke middelpuntvliedende kragte losgelaat word 
rondom die volle verskeidenheid van die aardruimtelike studieveld, spat die 
dissipline nie uitmekaar nie. Juis as gevolg van so 1 n diversiteit bestaan 
daar 'n wetenskap soos Geografie. 
Mense \'lat Aardrykskunde dus vvil ·giet in die vorm van 'n starre definisie, be= 
gryp nog nie die komplekse geaardheid van die vak na behore nie. Dit is soos 
Haggett · en Chorley se: "Geography can be defined not solely in terms of 1Jhat 
it sb,,J..dies or o.f how it studies . but by the intersection of the two. ,,l7l) ·--
Taakoplegging word derhalwe 'n kwessie van perspektief: 'n standpunt of be= 
skouing. 
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Figuur 2.1 Omskrywings van die begrip Aardrykskunde. 
D E F I N I S I E 
"Geography is the science of places, concerned with 
the qualities and potentialities of countries." 
B R O N 
P. Vidai de la Blache, 
Des caract~res distinctifs 
de la geographie, Annales 
de Geographie, 22, Paris, 
1913: p.299. 
~~::-:::~-:~-:::-:::::~:::::~-:::::-:~-::::-::-::--,:~-:::::::~-----------·---
know the character of regions and places through I Die Geographie, ihre Ge= 
comprehension of the existence together and inter= schichte, ihr Wesen und 
relations among the different realms of r eal ity ihre Methoden, Breslau, 
and their varied manifestations, and to comprehend 1927: p. 130. 
the earth surface as a whole in its actual arrange= 
ment in continents, larger and smaller regions, 
and places ." 
---------------------------------------------------- r ------------------------ -
"The objects of geography is to know the earth, in I A. Cholley, 
its total character, not in terms of individual I Guide to the Student of 
categories of phenomena, ..• but rather in terms l Geography: p. 14. 
of the combinations produced among them, because , 
it is these combinations which create the diffe= 11 
rent physical and human aspects which the surface i 
--------------------------------------------------- ~-------------·----------- -
of the earth reveals to us •.. " 11 
"Geography is concerned to provide an accurate, or= I R. Hartshorne, 
derly, and ratior!al description of the variable I Perspective on the Nature 
character of the earth surface." of Geograpy, Murray, Lon= 
don, 1959: p.21. 
------------------------------------------·---------i~---------------------~- -
"Geography seeks to interpret the significance of I P.E. James, 
likeness es and differences among places in terms I New Viewpoints in Geograp= 
of causes and cons equences ." hy, Twentyninth Yearbook 
of the National Council 
for the Social Studies, 
1959: p.10. 
----------------------------------------------------- ________________________ .. ___ _ 
"Now geography is, ... the art of recognising, de= 
scribing and interpreting the personali ty of rt= 
gions." 
E.W. Gilbert, 
July 19 60: p. 158. 
I The Idea of the Region ·· J 
Geography, Vol. XLV , 
---------------------- -----·-------------- --------- -L--------- ------------·----
D E F I N I S I E 
"Its goal 1.s nothing less than an understanding of 
the vast, interacting system comprising all hu..rnani=1 
ty and its natural environment on the surface of 
the earth. 11 
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B R O N 
E.A. Ackerman, 
Annals of the Association 
of American Geographers, 
Vol. 53, 1963: p.435. 
------------------------------~----------------------~--------------------------
"Geography seeks to explain how the subsystems of 
the physical environment are organized on the 
earth's surface, and how man distributes himself 
over the earth 1.n relation to physical features 
and to other men. 11 
Ad Hoc Committee on Geo= 
graphy, The Science of 
Geography, Academy of 
Sciences, Washington, 
D.C., 1965: p.1. 
---------------------------------------------------------------------·----------
"Geography ... a science concerned with the ratio= 
nal development, and testing, of theories that ex= 
plain and predict the spatial distribution and lo= 
cation of various characteristics on the surface 
of the earth. 11 
M. Yeates, 
Introduction to Quantita= 
tive Analysis in Economic 
Geography, Prentice-Hall, 
N.J., 1968: p.1. 
---------------------------------------------------·-~--------------------------
"Geography 1.s organized knowledge of the earth as 
the world of man. It deals with organic and 1.n= 
organic phenomena, not for their own sake, but as 
they help to understand the eartl1 as the place 
where people live, work, meet, and mingle, trans= 
forming its surface into their habitat. 11 
J .O.M. Broek and J .W. Webb. 
A Geography of Man, 
McGraw-Hill, New York, 
1968. 
-----------------------------------------------------~--------------------------
"Geography 1.s concerned with giving man an orderly 
description of his world ... (however) the contem= 
porary stress 1.s on geography as the study of spa= 
tial organization expressed as patterns and pro= 
cesses. 11 
E .J. Taaffe, 
Geography, Prentice-Hall, I 
N.J., 1970: p.l. 
------ ------------------------------------------- -r--------------------------
"Geography is the science of the distribution of I W.S. Barnard, A. Nel, 
phenomena over the surface of the earth, of their P.G. Jooste, R.A. Preston-
location> their patterns of distribution and their Whyte , P. Smit and 
changing inter-relationships. It is ther efore con=
1 
~ii. sfrii:"~s , 
cerned in the first place with where such phenome= I Our New World, S.S.C., 
na occur, in the second place wi th the system;1tic 11 Haskew Miller, Cape Town, 
description of these phenomena, and in the third 1973: p.1. 
place with the explanation and understanding of 
their locations and relationships. Overal l, geo= 
graphy is about man ..•• Natural phenomena that 
do not concern man have no place in thi s discic: 
pline. 11 


























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































2.4.3 Die "eenhe idsgedagte" in Aardrykskunde 
Die noodsaaklikheid van 'n koersgewende 11 idee 11 het in resente tye gelei tot 
hernude pogings om die eenheidsbeeld van die vak te herstel. Die Nuwe Aard= 
> 
rykskunde het juis hierin 'n groot deel van sy motivering gevind. Nou is dit 
insiggewend dat as die verskil"lende omskryv;ings van die begrip Aardrykskunde 
ontleed word , sekere gemeenskaplike trekke wat heem1ys op 'n minder sigbare 
eenheids kern , bespeur word. Dit is van die allergrootste belang. As die 
ooreenkomste van 'n fundamentele aard is, het dit miskien genoeg aan bindings= 
krag om die verskille tot so 'n mate te neutraliseer dat 'n kompromis rondom 
'n sentrale gedagtepool moontlik is. 
Korn ons kyk watter algemeen-identifiseerbare elernente in die begripstruktuur 
van Aardrykskunde blootgele kan word. Eerstens rig gedefinieerde Aardryks= 
kunde sy blik uit die hoek van die sosiale wetenskappe eerder op die arena 
van die konkrete aardoppervlak as op abstrakte ruimte. Die rnens staan in die 
middelpunt van hierdie aardomgewing wat sy leefwyse beinvloed, maar wat ook 
deur horn gebou en herskep is. Tweedens word daar gefokus op die ruimtelike 
ordening of organisasie van die mens en die ekologiese verhouding tussen horn 
en sy omgewing. Binne hierdie konteks word die streeksopset beklemtoon. Der= 
dens toon geograwe 'n besondere sensitiwiteit vir die rykdom en verskeidenheid 
van die aarde se diversiteit. 172 ) 
In hierdie breed-omlynde veld van ooreenstemming kan die ortodokse sowel as 
die moderne Geografie heel gerieflik ingepas word. Die tradisfonele bestel 
.het nou wel in sistematiese en regionale rigtings verdeel, terwyl die Nuwe 
Geografie geskoei is op 'n probleemgerigte struktuur wat voorsiening maak vir 
ruimtelike analise, ekologiese analise en regionale kompleks-analise. 173) . 
Of dit egter tradisionele of moderne Geografie is, die "eenheidsgedagtea ge= 
niet vandag voorkeur . Wat meer is, die Nuwe Aardrykskunde openbaa1~ verskeie 
tendense wat so goed op die ortodokse struktuur inpas dat dit reeds in 'n aan= 
sienli ke mate tot hierdie bestel deurgesuur het. Uiteraard bestaan genoeg 
aan 'n gemeenskaplike basis waaruit 'n bepaalde denkwyse eerder as 'n magdom 
van kennis ontplooi kan word. Binne so 'n paradigma van J-\ardrykskunde kan 
derhalwe opnuut gesoek word na 'n sentrale doelwit vi r die vak. Dit moet 
gevind \'/Ord, want ans gee Harvey volkome gelyk: " ... geography without some 
b . . . b ,,17L1) o.Ject~ve ~s arren. 
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2.4.4 Die geografiese benadering 
V.A. Anuchin se: "The logic of any science lies in the definition of its 
substance and of its methodology bases. 11175 ) Dit is egter oak van die 
grootste belang om te weet waar die metodologie en filosofie {doel) van 'n 
vak mekaar so ontmoet dat dit in 'n toestand van interaksie verval. Dael 
en metode kan nie afsonderlik geevalueer word nie. Harvey begryp die logi = 
ka van so 'n stelling volkome: "Methodology without philosophy is ... mean= 
ingless. 11176 ) Prof. W.C. Els skryf in dieselfde trant: 
"Few, if any, methods can be evaluated independently from 
purpose or objectives. The combined consideration of 
methodology and philosophy is a logical consequence. 
Therefore, methodology, without philosophy, or methods with= 
out purposes, or knowledge of the 'how' without knowledge of 
the 'what' in Geography, is meaningless . 11 177) 
'n Fundamentele siening van Geografie verg dus dat beide metodologie en filo= 
sofie grondig oorweeg word, want die een kan nie sander die ander bestaan nie. 
Inderdaad dra die een die beeld van die ander. Harvey verduidelik die ven= 
nootskap tussen metodologie en filosofie soos volg: "Philosophy provides the · 
steering mechanism, methodology provides the power to move us closer to our 
destination. Without methodology we will be becalmed, without philosophy 
we ma,y circle aimlessly without direction . 11178 ) 
Metodologie en filosofie mag 'n gedugte bondgenootskap vorm, maar as dit nie 
gestut word deur weldeurdagte teorie nie, is die identiteit en uiteindelike 
koers van die vak nog nie verseker nie. f.\nuchin se: " ... it is the concentra= 
tion on theo1y that safegaurds the practical importance of science." 179 ) Harvey 
beskou teorie as 'n kodifikasie van ondervinding wat 'n waardevolle bydrae te 
make het waar die aard van Aardrykskunde oorweeg moet word. 180) En dan moti= 
veer hy in alle ems sy siening soos volg: "Without the theol"'Y we cannot hopa 
for controlled, consistent, and rational, explanation of events . Without 
theol"'Y we can scarcely claim to k~ow our own identity . ... Perhaps the slogan 
we should pin upon our study walls for the 1970s ought to read: 'By our 
theor1:es you shaU know us 1 • 11181 ) 
As die geografiese struktuur nou met behulp van die gidse - teorieJ metodolo= 
gie en filosofi e - gepeil word, kruis die lyne op punte wat as 11 gemeenskaplik 11 
aangemerk kan word. Om hierdie bakens wat gelyk te stel is met beginsels of 
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konsepte, bind alles wat as Aardrykskunde kwalifiseer. Dit verteenwoordig 
'n stewige en verantwoordelike konsepsuele basis waarop 'n geografiese be= 
skoui ng gegrondves kan word. Sulke ooreenstemmende beginsels te midde van 
verskeidenheid en uiteenlopendheid, is reeds uitgeken. Wat egter weer eens 
getoon moet word, is hoe hierdie basiese grondslae waarvan alle Aardrykskunde 
afhan klik is, in 'n geintegreerde vorm uitkring tot 'n geografiese standpunt 
of benadering waarin die sentrale doelwit van die vak geimpliseer word . So 
'n 11 handves 11 van Aardrykskunde is die ware speerpunt van teoretiese konstruk= 
sies, want hierin word metodologie en filosofie (doel) saamgetrek tot 1 n ge= 
integreerde kern. 
Alle ware Aardrykskunde ontplooi in 'n drie-dimensionele aard-ruimtelike ver= 
band waardeur die mens in die middelpunt gestel word van 1 n magdom aan verskyn= 
sels \'1at alleen 1 n sinvolle ekologiese betekenis het as dit binne die bestek 
van verhouding of verwantska~ op 'n sistematies-regionale vlak en met inagne~ing 
van die 11 eenhei dsgedagte 11 , verstaan word. 182) Kort 1 i ks saamgevat: "Geograp= 
hie relationships are the warp and woof out of which the fahric of geography 
is rrnde . " 183 ) Die geografiese standpunt kristalliseer dus uit 1 n verwantskap= 
studie wat inderdaad 1 n ingewikkelde strekking het. Juis in hierdie komplek= 
siteit vind Aardrykskunde sy besondere karakter. Finch, Trewartha, Robinson 
en Hammond skryf soos volg: "Because of this variety a science of geography 
exists. If uniforrrrity prevailed over the earth there would be no basis for 
geog1"aphic study. " 184) Die drie-dimensionele aardruimtelike werkswinkel waar 
die mens in die middelpunt verkeer, is gevul met 1 n rykdom aan verskynsels wat 
in talle verhoudings tot mekaar staan. "The face of the earth has its present 
character because its different features are variously arranged or distributed, 
and because the combinations of these f eatures contrast from place to place ", 
aldus Finch en Trewartha. 185) Voorts se hierdie skrywers: "How the various 
places on the face of the earth resemble or differ from one another is the 
very core of geography. 11186 ) Om al hierdie kompleksiteit sinvol te akkommo= 
deer, wil die geosraaf dus liewer die verwantskap tussen 1 n verskynsel of groep 
verskynsels en ruirnte bo alle twyfel stel. Die mens mag egter nie geignoreer 
word nie, want hy is onlosmaaklik aan ruimte en fenomene verbonde. Dit gaan 
dus eintlik om 1 n verhouding - n'ie in die sin van 1 n ratio nie - tussen die 
mens, die verskynse l en ruimte . Die wese van die vak le daarin dat die drie 
begri ppe tot I n harmoniese geintegreerde eenhei d saamgevoeg word. l B7) 
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Aangesi en dit. hi er gaan om verwantskapstudie, 'n kern-konsep in Aardrykskunde 
wat tewens die hele verhandeling onderle, lyk dit verstand·ig om die aandag 
saam te trek random 'n paar uiteensettings van welbekende geograwe in Suid-
Afrika en elders. Dr. T.J. Roos sien die taak van die geograaf besonder 
realisties. Hy beklemtoon die volgende aspekte: 
"Because the geographer concentrates his attention on the 
multiplicity of phenomena which appear on the earth, one 
soon realises that he cannot marshall all the data. In 
the first place, then, man's involvement with these phenomena 
must be ascertained . . . . To understand -and appreci.ate the 
unity of the universe , it is necessary to find ways and means 
whereby certain phenomena groups can be examined and . studied . 
This includes kindred relationships, and relationships with 
other characteristics; it is concerned with the world in its 
entirety, but also with the total image of a given place on 
its surroundings. In this way a true understanding of the 
total image and state of affairs can be obtained .... In 
Geography, the study of phenomena is not concerned solely 
with the phenemena, but with elements in their spatial rela= 
tionship. Should suctt phenomena be studied and analysed in 
geographical studies it is with a view to obtaining a total 
impression, as well as to comprehend the kindred relationships 
with other phenomena. Naturally, there are component elements 
that do not vary or change from place to place, ... The inte= 
grations in which we are interested in Geography, are those 
which vary from place to place and which do not remain constant 
like the composition of the atmosphere . These variations or 
changes of the various elements in their composition from place 
to place are the fundamentals of Geography. 11 188) 
Preston E. James laat horn oor hierdie aangeleentheid soos volg uit: 
"It is clear that no two points on the face of the earth are 
identical .... if the complexity of the face of the earth is 
to be brought within manageable limits for the purpose of 
examining the causes and consequences of areal differentiation, 
to examine each spot separately would defeat the endeavour. 
Geographers must always generalize; they must define catego= 
ries of phenomena that are meaningful in that they are asso= 
ciated in area with other phenomena ; they must seek associa= 
tions of phenomena, defined as regions, that are significant 
in that they are related to a particular process or group of 
processes. 11 189) 
Die welbekende Hartshorne wat horn eintlik op die standpunt van areale diffe= 
rensiasie s"'tel, belig hierdie fundamentele gesigspunt van Aardrykskunde op 
velerlei wyse. Ons kwoteer: 
"Rather it is fundamental to the very purpose of geography as 
the study of the reality of the earth surface , compos ed as 
190
) 
that is of all kinds of things in all kinds of combinat ions." 
Voorts se hy: 
"The earth surface is unique to our knowledge a.s an object 
which consists of integrations formed by a great diversity 
of inanimate, biological, and social phenomena, varying in 
significant interrelations from place to placi. The goal 
of geography, the comprehension of the earth surface, in= 
volves therefore the analysi s and sythesis of integrations 
composed of interrelated phenomena of the greatest degree 
of heterogeneity of perhaps any field of science. 11 191) 
Hartshorne verleen ook aan die mens erkenning in hierdie opset: 
"Any phenomenon, whether of nature or of man, is significant 
in geography to the extent and degree to which its interre= 
lations with other phenomena in the same place or its inter= 
connections with phenomena in other places determines the 
areal variations of those phenomena, and hence the totality 
of areal variation, measured in respect to significance to 
man."192) 
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Word voorafgaande stellings teen mekaar geskaal, blyk dit dat elke standpunt 
mik op die bestudering van verwantskappe. By nadere betragting is dit eg= 
ter opmerklik dat die konsep by implikasie of andersins nie heeltemal een= 
ders ingeklee en geaksentueer word nie. Hierdie aksentverskille word nog 
meer opvallend as progressiewe formulerings uit die Nuwe Aardrykskunde byge= 
haal word. Bygevolg moet aanvaar word dat geograwe nie altyd presies die= 
selfde in gedagte het wannee r aan die begrip 'n standplaas op vakgebied ver= 
leen word nie. As synde simptomaties van 'n digotomie, hoef sulke uiteen= 
lopende vertolkings nie verder oorweeg te word nie. 
2.4.5 Die sentrale doelwit van Aardrykskunde 
In hierdie geografiese standpunt wat sentreer om 'n verwantskapstudie van or= 
ganiese en anorganiese verskynsels in 'n aardruimtelike verband, sien ons die 
sentrale of akademiese doelwit van die vak soos dit gedra, nagestreef en uit= 
gevoer word binne die bestek van 'n metodologie waar "beskryf", "verklaar" en 
"verstaan" in die sin van waarneming, analise, sintese, veralgemening en inte= 
grering met behulp van kaarte, statistieke, grafiese voorstellings, konsepte 
en model le van deurslaggewende betekenis is. 193 ) Die aanwending en implemen= 
tering van sulke tegnieke word getipeer deur die bestemning wat die geograaf 
in gedagte het, sowel as die vrae wat hy stel. Kendall, Glendinning en Mac= 
Fadden laat hulle hieroo r · soos volg uit: 
"It is to. provide a framework for observation of variety and 
change in man's habitat and man's relationship to that habitat 
that g2ography bends a large part of its efforts. Geography 
attemp.ts to picture ma~'s habitat at a specific time through 
the study of arrangements of natural and human elements over 
the earth. The effect of the past in the creation of the 
present is recognized; the effect of the present on the future 
is impli ed . Part of the task of geography is to answer such 
questions as: What kinds of physical and cultural features are 
encountered on this -planet which man finds to be his home? 
Where throughout 'the habitat are they encountered? Why are they 
distributed the way they are? Of what significance in human 
affairs are these distributions? 11 194) 
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Beantwoording van sulke vrae plaas die vak volkome in die greep van 'n weten= 
skaplike en sistematiese studie van die geografiese werklikheid. Oat hier= 
die proses deur beskrywing - verkieslik in goeie prosa - onderle word, is 
nie weg te redeneer nie. Onteenseglik is dit egter ook waar dat die stilis= 
tiek veel meer behels as die geskrewe woord van 'n kunstige boek. Inder~ 
daad druk die geograaf horn uit in kaart, foto, model en statistiek, terwyl 
soms swaar geleun word op analitiese en sintetiese tegnieke. Die materiaal 
waarmee gewerk word, bestaan tog immers uit ingewikkelde, geintegreerde ob= 
jekte. Desnoods word in elke opgawe 'n besondere aardrykskundige termino= 
logie aan die orde gestel. Sonder twyfel is dit die bestemmingslyn waar 
taakgewing geskied. Aardrykskunde wat nie ten minste met die beskouing ver= 
soen kan word nie, wat nie hierdie metodologiese basis het nie en wat nie 
erens binne so 'n wyd-geformuleerde doelwit tuisgebring kan word nie, is nie 
meer Geografie nie. 
Nou is dit interessant dat 'n ondersoek wat deur D.L. Hattingh geloods is oor 
die doelwit v~n Geografie, hierdie standpuntstelling bevestig. Die doserende 
personeel aan universiteite en onderwyserskolleges is gevra om nege doelstel= 
lings met die onderrig van Aardrykskunde soos in figuur 2.3 getoon, volgens 
rangorde te beoordeel. 195 ) Die insiggewende afleiding wat van hierdie tabel 
gemaak kan word, is die volgende: 
Die doelstelling wat die eerste plek in rangorde kry, is dat Geografie die onder= 
linge verwantskap tussen die mens en sy nie-menslike omgewing vasstel. 
Tweede plek in die rangorde word beklee deur die doelstelling dat Aardrykskunde 
daarna strewe om 'n kennis van die aarde in sy totale wese te verkry. 
Die doelsteiling wat deur die lektore en dosente van minder belang geag word, 
is dat Aardrykskunde die karakterist ·ieke eienskappe van bepaalde plekke be= 
studeer sonder om v1erklik· in menslike gedrc1gswyses insae te gee. 196 ) 
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Wat dus tref, is dat die doelstellings waarin die hoof-elemente van die geo= 
grafiese standpunt die getrouste gehoorsaam word, ook die beste in ran3orde 
vaar. Wat meer is, so 'n benadering veroorloof die geograaf sy eie, beson= 
dere doelstelling, solank as wat hierdie doelstelling binne die perke van 
die geografiese standpunt verantwoordbaar is. 
neigings word dus ontmoedig. 
Frontvorming en verdelende 
As ons die verskeidenheid aan definiering van die begrip Aardrykskunde meet 
aan die geografiese standpunt, voel 'n mens .geneig om saam te stem met die 
slotsom wat in die "Source Book for Geography Teaching" gemaak word en wel dat 
daar vandag in bree trekke drie benaderings in die vak bestaan wat die sentra= 
le doelwit van die dissipline in 'n mindere of meerdere mate gehoorsaam: 
Aardrykskunde as 'n studie van die ruimtelike verwantskappe van verskynsels 
("Spatial relationships"); 
Aardrykskunde as 'n sintese; 
Aardrykskunde as 'n landskapstudie ("the science of land use"). 197) 
In hierdie verband skryf P. Pinchemel soos volg: "When the de finitions of 
geography which have been propounded since t he beginning of t he centurzJ by 
the great geographers of aU countyz'.e s are conpared., i t is s t riking to note 
how nearly they agree . 11198) Die eenstemmigheid le veral daarin dat die mees= 
te omskrywings aan die basiese elemente van Aardrykskunde - ruimte, die mens 
en verskynsels - op 'n gei'ntegreerde grondslag erkenning verleen. 
2.4.6 Die sekondere doelstellings van Aardrykskunde 
By 'n oorweging van skoolleergange blyk dit dat net in Suid-Afrika alleen 'n 
verskeidenheid aan besondere en algemene doelstellings aangetref word. Hier= 
van kry u 'n beeld in Hoofstuk IV, waar die aangeleentheid volledig bespreek 
word. Voorlopig en in aansluiting by die \.</erk wat reeds behandel is, wil ons 
daarop wys dat volgens die benadering in hierdie verhandeling, die doelstel= 
lings wat die beste inpas by die sentrale doelwit - en dus ook by die geogra= 
fiese standpunt - die aanneemlikste behoort te wees. Hiermee word 'n gewig= 
tige probleem opgelos . . Word die Suid-Afrikaanse doelopset aangevul uit wat 
in gesaghebbende publikasies gevind word, ontstaan 'n verwarrende toestand wat 
- ironies genoeg - 'n m~ns byna rigtingloos laat met betrekking tot waarheen 
jy wil ! 
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Figuur 2.3: 'n Rangorde van die belangrikste doelstellings in Aardrykskunde 
volgens die menings van professore, lektore en dosente. (Volgens 
D.L. Hattingh: Die Onderrig van Aardrykskunde aan Suid-Afrikaanse 
Sekondere Skole : ) 
D O E L S T E L L I N G S 
A. Aardrykskunde is ' n studie van die aardoppervlakte na aanleiding 
van verskille op die aardoppervlakte of die studie van verskil= 
lende gebiede of streke in terme van hulle totale karakteris= 
tieke eienskappe. 8 I 
B. Die Aardrykskunde gee 'n wetenskaplike beskrywing van die aarde 
as woonplek van die mens. Die doel van Aardrykskunde is dus om 
die varierende karakt:er van die aardoppervlakte sistematies te 
beskryf en te interpretee r. 3 8 
C. Die aardrykskundige stel ham meer bepaald ten doel om die onder= 
linge verwantskap tussen die mens en sy nie-mens like omgewing vas 
te stel . Nie slegs die verband tussen verskynsels van 'n lokale 
gebied word ondersoek nie, maar ook die verband tussen, of weder= 
sydse beinvloeding van, verskillende gebiede oor die aardopper= 
vlak te (Spatial relationship). I 18 
D. Die doelstelling van Aardrykskunde is 'n kennis van die aarde in 
sy totale wese, nie in terme van indiwiduele kategoriale verskyn= 
sels: fisies, biologies en rrienslik nie, maar eerder in terme van 
verhoudings tussen hierdie verskynse~wat die verskillende fi= 
siese en ITenslike aspekte skep, wat deur die aardoppervlakte aan 
ans geopenbaar word. 2 10 
E. Dit is vir die aardrykskundige nodig om kennis te dra van die 
menslike waardes en sy tegnologiese kennis enersyds, en die nie-
menslike omgewing andersyds, met die doel om die menslike ak.ti= 
witeite waarin hy poog om in harmonie met sy omgewing te lewe, 
te verstaan. 
F. Aardrykskunde bestudeer die karakteristieke eienskappe van be= 
paalde plekke, en gee nie werklik insae in mens like gedragswyses 
of 'n verduideliking van waarom mense handel soos hulle wel doen 
nie. 
G. In sy eenvoudi gs te wese is Aardrykskunde die ondersoek na die 
probleem van hoe en waarom een deel van die aarde se oppervlakte 
4 5 
9 0 
verskil van 'n ander-.~~- 7 2 
H. Van die aardrykskundige word dan ond e r andere oak verwag om die 
moontlikhede en beperkinge wat 'n b epaa lde omgewing vir die mens 
inhou, te kan ontleed . 6 3 
I. Die aardrykskundige sien die talle verskillende kenmerke wat die 
aardoppervlakte vertoon as die huidige resultaat van 'n voort= 
gaande proses, en stcl dus oak belang in die verlede en die toe= 
koms van 'n s treek of gebied. 5 4 
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Ons is verder van mening dat die opvoedkundige oogmerke wat deur onderv1ysers 
nages trewe word, taksonomies verantwoord moet kan _word. Afgesien daarvan 
dat doelstellings in behavioristiese terme geformuleer word, kan dit ook 
binne 'n klassifikasie-skema of matriks tereg korn. Benjamin S. Bloom het 
so 'n taksonomie uitgewerk, waarin voorsiening gemaak word vir kognitiewe, · 
affektiewe en psigo-motoriese doelwitte. 199 ) Hiervan se hy die volgende: 
"We found that most of the ob.jectives stated by teachers in our institutions, 
as weU as those found in the Uteroture, could be placed rather easily in 
one of three ma.jar domains or classifications (cogni tive, affective and psy= 
chomotor). 11200 ) So 1 n bewering \vord deur ons eie waarnemings bevestig. 
Nou is dit interessant dat N. Helburn iets soortgelyks in Aardrykskunde aan= 
gedurf het. 201 ) Sulke klassifikasies is belangrik, want dit laat ook ruimte 
vir 'n opsetlike nastrewing van affektiewe doelstellings wat deesdae toene= 
mende aandag geniet. P. Sa 1 mon se: "One of the big tasks of educators ... 
is to highlight education's values in the affective domain. We 've high= 
lighted the cognitive domain far too long. A person's feelings and atti= 
tudes are as important as his knowledge of facts. ·,,20 2) Wat meer is, die 
skernatisering van Helburn verkeer in lyn met kognitiewe waardes wat in die 
Nuwe Aardrykskunde beklemtoon word, en vind mooi aansluiting by die sentrale 
doelwit van Geografie. In Hoofstuk III word meer besonderhede oor hierdie 
aangeleentheid verstrek. 
2.5 DIE RUIMTEBEGRIP AS VERTREKPUNT OP DIE PAD VAN DOELSVERWESENLIKING 
IN AARDRYKSKUNDE 
2.5.1 Die mens staan onder opdrag in 'n ruimtelike verband 
Trewartha, 'n leidende Amerikaanse geograaf, is van mening dat Aardrykskunde ge= 
sien kan word as 1 n vak wat uit ' drie primere groeperings van elemente bestaan: 
die mens wat die natuurlike hulpbronne van die fisiese aarde aanwend om sodoende 
die kultuurlandskap te skep; die fisiese aarde wat die natuurlike omgewing vorm 
waarbinne die mens werks aam is en deur horn benut word; die kulturele aarde wat 
'n produk is van die me~s se benutting en skeppingsvermo~. 203 ) Natuurlik is 
die mens die belangrikste van hierdie groeperings, omdat hy die spil vorm waar= 
omheen Aardrykskunde in die geheel sentreer. Dit is tewens in ooreenstemming 
met d·ie skeppingsopdrag in Genesis 1:28: "Wees vrugbaar en vermeerder en vul 
die aarde, onderwerp dit en heers ... 11204 ) In uitvoering van hierdie tauk, 
kom die mens noodwendig in interaksie met sy natuurlike omgewing en die talle 
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verskynsels wat dit huisves. Vanselfsprekend staan die mens dan in die mid= 
delpunt van sy geografiese toneel, want sy besondere funksie l@ daarin dat 
hierdie woonstede gevul en daaroor geheers moet \>JOrd. · Die Aardrykskunde in= 
teresseer horn juis in die ruimtelike verbondenheid van die mens, aangesien die 
aardruimte die toneel is v,aar hy nie alleen geskape is nie, maar wat ook deur 
hom herskep word en wat '.n invloed op sy l eefwyse uitoefen. Ellen Semple 
konstateer: "Man has been so noisy about the way he has 'conquered Nature', 
and Nature has been so silent in her persistent influence over man, that the 
geographic factor in the equation of human development has been overlooked. ,;
2
0S) 
Daarom heri nner prof. W. C. Els ons daaraan dat "Geography, by virtue of its 
nature, is the science which is based on the spatial observation and spatial 
comprehension of spatial differentiations , spatial associations and spatial 
integrations of the phenomena on the earth as the world of man". 206 ) 
2.5.2 Elemente ingebou in die begrip ruimte 
Volgens dr. P.G. Jooste kan die ruimtelike begrip as die fundamentele basis van 
Geografie beskou w·ord. 20 7) In sy boek, "The Nature of Geography" kom Harts= 
horne tot die gevolgtrekking dat die sentrale doel van Aardrykskunde as 'n we= 
tenskap in terme van ruimtelike konsepte uitgedruk kan word. Ons haal horn in 
hierdie verband soos vol g aan: "The whole of .reality may be divided into sec= 
tions in terms of either space or time. . . . The consideration of sections of 
reality in terms of space is the chorological point of view represented by as= 
tronomy and geography. ,,20S) Vol gens sy siening is dit die taak van die geo= 
graaf om die interaksie en integrering van verskynsels op die aardoppervlak in 
terme van ruimte te beskryf en te ontleed. 
So 'n beskouing is natuurlik niks nuuts . 
boldt teruggespoor word tot by Kant wat 
verleen het. Griffith Taylor stel die 
SOOS volg: 
nie. Dit kan via Hettner en Von Hum= 
'n absolute inhoud aan die ruimte-begrip 
standpunt van Kant in hierdie verband 
"Empirical knowledge, ... , can be classified in two ways, 
according to a concept (Begriff) or according to distribu= 
tion in time and space. Classifica tion according to con= 
cepts is a system of nature (Systema Naturae) ... ; that 
according to time and space is a physical classification and 
gives us a geographical description of nature. 11 209) 
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Daarom maan Harvey tot versigtigheid, want die ruimtelike konsep word vandag 
ook in 'n r2latiewe sin verstaan: "· .. much of the phifosophy of geography 
still relies upon the Kantian concept of absolute space ... while much of 
the practical work of geographers operates with relativistic views of 
space. 11210 ) Harvey kom dan tot die volgende slotsom: 
"The lesson that sh6uld be learned is that there is no need 
to take a rigid ~iew of the spatial concept itself either for 
philosophical purposes or for purposes of empirical investiga= 
tion. The concept itself may thus be regarded as flexible -
to be defined in pa rticular contexts, to be symbolised in par= 
ticular ways, and to be formalised in a variety of spatial 
languages. Such flexible use requires care. 11 211) 
Afgesien van sulke bedenkinge wat nie oor die hoof gesien mag word nie, vind 
ons oorvloedige bewys dat daar vandag 'n besondere betekenis aan die ruimtelike 
begrip in Aardrykskunde verleen word. Brian J.L. Berry wys daarop dat die 
meeste geogr.afiese studie in resente tyd fokus 9p "those properties of the en= 
vironment - .spatial form and areal differentiation, spatial interaction and 
organization at particular points in time - that geographers have various ly 
considered their proper domain, " 212 ) So 'n bewering verleen besl is ou= 
tentisiteit aan 'n stelling wat deur V.A. Anuchin gemaak word: 
"Geography is concerned with the existing material system 
forming the geographical sphere of the Earth as an environ= 
ment for the actual or potential development of human socie= 
ty~ together with the material aspects of social development 
expressed in its regional complexes within the geographical 
environment. It follows from this that a spatial approach 
is the methodological basis of any geographical study. 11 213) 
Verwerking van hierdie ruimtelike begrip vereis dat die geograaf op grand van 
sy omgewingspersepsie die ordening van verskynsels op die aardoppervlak moet 
beskryf, verklaar en verstaan . • Om dit op 'n sinvolle wyse te doen, noodsaak 
dat navorsing en onderrig binne die raamwerk van die ses pr~mere konsepte van 
Geografie plaasvind. Volgens ctr. P.G. Jooste behels dit die volgende: ruim= 
telike lokalisering; ruimtelike verspreiding; ruimtelike assosiasie of ver= 
wantskappe; ruimtelike ·interaksie; ruimtelike struktuur en ewigdurende ver= 
andering. 214 ) Omdat konsepte deurgaans in die ve.rhandeling bygehaal word, 
is dit van die allergrootste belang om presies te weet wat die geograaf onder 
elk verstaan. Ons is dit roerend eens met Preston E. James waar hy die volgen= 
de Stelling maak: "When the teacher lacks insight regarding the basic geograp= 
hie ... concepts .. . to be developed, geography descends to vague description, 
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Zoose ly organized. 11215 ) 
(i) Ruimtelike loka lisering 
Prof. W.C. Els se: '"Where ' as a point of reference is fundamental in geo= 
graphic thought . 11216 ) Hy het gelyk. As Vidal de la Blache Aardrykskunde 
beskou as "die wetensk9.p van plek 11 , dan toon dit in watter mate die vak lo= 
kalisering ten doel het. 217 ) Gevolglik word dit noodsaaklik om die ruimte= 
like betrekking van 'n fenomeen in die werklikheidsituasie tot bekende punte 
te definieer. Omdat Geografie swaar leun op kaartsimbole, geskied dit meest= 
al in terme van absolute ligging. 
As aardrykskundige uitingsmedium is hierdie vorm van lokalisering egter nie 
voldoende nie. Dit is soos Broek en Webb se: "Knowing the m::dhematical 
position of a place is like having the address of a person. It only tells 
you where to find him., but nothing about his home and surrounding. ,,ZlS) Dit 
is belangrik, want die sentrale doel van die vak word immers random 'n inge= 
wikkelde aardverskynsel-kompleks met taile skakerings en verhoudings voltrek. 
Naas absolute ligging le 'n groat deel van die geograaf se seggingskrag dus 
oak in die aanduiding van relatiewe ligging. "It (relative location) recog= 
nizes that a locality is not an island unto itself., but has contacts with 
other places., which ma.y in part explain the character of the place 11., aldus 
Broek en Webb. 219 ) P. Pinchemel kan geen fout find met so 'n gedagte : nie 
en belig voorts die betekenis van ruimtelike lokalisering soos volg: 11Geo= 
graphy seeks always to localize and delimit the phenomena it studies., first., 
because one of its tasks is to 'map' the wo-:r>ld., and secondly., because the ana= 
lysis of the location of phenomena reveals what problems have to be solved., 
and what are the factors that explain them. 11220 ) 
(ii) Ruimtelike verspreidin ~ 
Afgesi en van die logiese verbondenheid tussen ligging en verspreiding, het 
hierdie twee konsepte odk historiese bande wat baie oud is. Gevolglik het 
ans hier te doen met 'n tweemanskap wat nie ligtelik in Aardrykskunde te ver= 
ontagsaam is nie. 
Soos die naam aandui, het ruimtelike verspreiding te doen met 'n studie van die 
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verspreidings- en digtheidspatrone wat ruimtelik-gelokaliseerde verskynsels 
openbaar. Sodanige taak kan dus slegs volvoer word nadat fenomene reeds in 
absolute en/of relatiewe terme gelokaliseer is. P. Pinchemel kwalifiseer 
die gesainentlike \'lerkingvanruimtelike lokalisering en verspreiding soos volg: 
"All phenomena on the earth's suface have location - are charac= 
terized by a particular distribution, by having a particular ex= 
tent. Within the domain or area of the phenomenon, its dis= 
tibution may be h omogeneous (plant forma tions, type of soil) 
or, on the other hand, may vary in density and intensity (popu= 
lation densi ties, range of a culture). It is extremely im= 
portant to describe these characteristics so that it may sub= 
sequently be possible to determine their causes. For instance, 
the occurrence of certain high population densities in Africa 
cannot be explained if these heavily populated patches are not 
located with precision and set in their relationship with causal 
factors of a natural, human or economic character •.•. Without 
the help of maps and constant reference to them, and unless care 
' is invariably taken to locate and delimit phenomena, there is a 
danger of regional geography becoming abstract and unreal. It 
is not enough to know that there are mountains, rivers, forests 
and agricultural lands. All must be located, delimited and 
'placed ' relatively to each other. 11 22 1) 
Mnr. R.R. Stewart kwoteer L. Dudley Stamp in hierdie verband soos volg: 
222) "Geography which cannot be shown on a map 1,s not Geography ." 
In die begrips- en probleem-georienteerde onderrig van die vak val die klem 
deesdae op die gebruik van konsepte as toepassingsbeginsels om ruimtelike lo= 
kalisering, verspreidings- en digtheidspatrone te verklaar en te verstaan, 
en om sodoende deurgevoerde insig te verwerf. 223 ) Die stelligheid van hierdie 
bewering blyk onteenseglik as gelet word op hoe so 'n benadering in die praktyk 
funksioneer rondom die vraag "waar", wat as verwysingspunt fundamenteel in di:e 
geogra(i ese denke is. "The situation of a place, its position in the web 
circulation", al dus Broek, "is there fore of great importance in determining its 
char>acter. 11224) Implisiet le Broek ons dit in die mond dat gelyktydig met 
ligging ook ander faktore in die spel gebring moet word om die belangrikheid 
van "plek" in perspektief te plaas. In terme van tyd was dit miskien die 
aanwesigheid van delfstowwe wat as stimulus gedien het vir die vestiging van 
nywerhede, die aanbou v,rn verkeerswee, die ontstaan van 'n myngemeenskap, die 
"insuiging" van arbeid uit die landboukundige omgewing, ·die aanpassing van die 
boerdery en die verandering in bevolkingsdigtheid. 225 ) Om hierdie transfer= 
masie in al sy fasette te peil, verg die insigtelike aanwending en toepassing 
van konsepte op die heers~nde ensemble van die aardruimtelike omgewing met sy 
verskeidenheid aan elemente waarvan sommige toevallig en ander weer oorsaaklik 
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van aard is. Dit is beslis nie die beeld van 1 n vullishoop me t sy onge= 
klassifiseetde inhoud nie. Inteendeel, elke verskyn se l dra die stempel 
van ordelikheid: · " ... they exist together in association, open to rational 
organization and comprehension. 11226 ) Dus moet die relevante faktore - mine= 
rale, wate rvoorraad , verkeer, toeganklikheid, boerdery, bevolking en arbeids= 
voorsiening - teen die agtergrond van 11 li gg ing 11 as 'n verwante patroon vas= 
gel§ en uitgelig word om die geheel - die habitat - in die betrokke omgewing 
te begryp. Onderdel e van ct ·ie Gestalt soos lokaliseringsaspekte, bevolkings= 
digtheid en -verspreiding is dan geredelik te verklaar. Broek konstateer: 
11We can not hope to account for everything within the spatial ensemble . But 
we can and must, within the context of the ir14uiry, determine the distinctive 
patterns and discover the nature of their relationships. 1122 7) 
Ter verkryging van deurgevoerde insig is kennis en bemeestering van die volgen= 
de vier prim§re konsepte as toepassingsbeginsels derhalwe no~ 'n noodsaaklikheid. 
(iii) Ruimtelike verwantskappe of assosiasies 
Prof. W.C. Els skryf: 
"Geogr aphy is, ..• by virtue of its nature, the science which is 
based on the spatial observation and spatial comprehension of 
spatial differentiat ions, spatial associations and spatial inte= 
grations of the phenomena on the earth as the world of man. All 
these spatial aspects should lead to the descript i on and explana~ 
tion of spatial relationships. 11 228) 
Gelyktydig met die oorweging van ruimtelike lokalisering en verspreiding, moet 
die geograaf dus ook sy aandag toespits op die verwantskappe wat tussen die 
verskynsels in 'n bepaalde gebied bestaan. Tot die belangrikste behoort mis= 
kien die volgende: verwantskappe tussen natuurverskynsels (klimaat-grond; 
klimaat-plantegroei; reli~f-gr6nd en reli~f-klimaat); verwantskappe tussen 
menslike en ekonomiese verskynsels, en verwantskappe tussen natuur- en mens= 
like verskynsels. 229 ) 
In aansluiting hierby vra prof. W.C. Els aandag vir 'n ander faset van ver= 
wantskapstudie wat ewe belangrik is: 
11 
••• it should also be obs erved how geographic phenomena are 
integrated both in their mutual and f unctional settings . 
These mutual and functional integrations form special or 
particular patterns, which will result in special or parti= 
cular geographic phenomena, like for instance , an irrigation 
-
region, a city, a manufacturing industry, etc. 11230 ) 
In hierdie verband skryf Broek en \·Jebb soos vol g: 
· ''Actually, each region has an interplay of forces; an inter= 
dependence and arrangement of elements, and a common imprint 
which permits rational inspection and comprehension. This 
internal consistency unites the particles into a whole, what 
the French call an · ensemble and the Germans a Gestalt. To 
be sure, we must verify the assumption that such internal 
integration exists. 11 231) 
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Om egter sulke verwantskappe uit 
is nie 'n maklike taak nie. 232 ) 
te ken, die Gestalt vas tel~ en :.aan te merk, 
Insig en begrip speel in hierdie proses ge= 
W.C. Els besef dit. Daarom skryf hy: "Rela= wis 'n belangrike rol. Prof. 
tionships ... imply , relations, as well as comprehension of relations. The 
description and explanation of geographic phenomena is, therefore , based on 
comprehension and, particularly, spatial comprehension. 11233 ) Deur te let op 
die gelyktydige variasie of verandering binne die ruimtelike verspreiding van 
twee of meer verskynsels in dieselfde gebied of plek, kan moontlike assosiasies 
ontdek word. Om sulke vermoedens te bevestig, moet daar doelgerig en sistema= 
ties gesoek word. Natuurlik sal feite, konsepte en allerhande tegnieke inge= 
span word om die werklike bestaan van verwantskappe deur vergelyking en veral= 
gemening te ontbloot. 234 ) "Leer deur ontdekking 11 sou dus die aangev,ese bena= 
dering in so 'n studie wees. 235 ) 
(iv) Ruimtelike interaksie 
A1lerwee word besef dat dit onrealisties is om ruimtelike verskille te behandel 
asdf dit staties is. Dr. P.G. Jooste wys daarop dat dit hoegenaamd nie vol = 
doende is om net die statiese aspekte van verskynsels te ondersoek nie. Die 
hedendaagse 11 verklaar- 11 en 11 verstaan- 11 metodiek van Aardrykskunde het juis 'n 
besondere affiniteit vir die meer dinamiese tendense van fenomene binne hulle 
aard-ruimtelike verband. 236 ) Om die waarheid hiervan te besef, hoef 'n mens 
maar net random jou te kyk: "Each hour of the day trillions of tons of freight 
are moving across the world ' s oceans , trillions of telephone messages are pas= 
sing through the world's. switchboards, thousands of passengers are squeez1'.ng 
into the world's aircraft . 1123 7) So 'n ste11ing laat 'n mens wonder: "Tlhy 
do these flows occur? f.lhat spat·ial patterns do they show? · How do geographer•s 
238) study them? 11 
Ruimtelike interaksie is dus voortdurend aan die orde van die dag: tussen 
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hoog- en laagdrukstelsels; tussen bergkruin en val lei; tussen platteland 
en stad, tussen buurstate en tussen kont i nente. 11'1.'his interaction", a 1 dus 
Broek en Webb, "requires overcoming distance through communication and trans= 
portation or - to adopt a French term covering aU forms of movement - through 
'circulation'. 11239 ) Gevolglik word energie-vloei, in besonder die beweging 
van verkeer, reeds lank in Aardrykskunde bestudeer. So was daar gedurende : 
die 19de eeu veral in Frankryk en Duitsland groot belangstelling in menslike 
nedersettings met eksplisiete klem op die verkeersaspek as 'n geografiese ver= 
skynsel. Sedertdien het dergelike prosesse van "vloei" besonder tiperend 
van ruimtel ike interaksie geword. Preston E. James wys daarop dat "the study 
of spatial interchange deals not only with the volumes of movement but also 
with the facilities, such as railroad equipment, or the capacities of ports 
and ships to move different kinds of goods". 240 ) Dr. P.G. Jooste vestig die 
aandag daarop · ctat sodra menslike besluite ter sprake kom, vraag en aanbod 'n 
basiese voorvereiste word . Benewens dit sal interaksie dan alleen plaasvind 
as vraag en aanbod in 'n aanvull i ngs verhoudi ng tot mekaar staan; tussenkomen= 
de moontlikhede ontbreek, en die koste en tyd verbonde aan die verplasing van 
goedere en/of mense dit regverdig. 241 ) Vandag word daar reeds van matematiese 
formules gebruik gemaak om die volume en snelheid van beweging in verhouding 
tot die faktore van ligging en afstand te beskryf. In 'n poging om sulke 
ruimtelike interaksie beter te begryp, wend die geograaf horn ook tot modelle, 
wat deur Peter Haggett soos volg belig word: "In studJ.Jing spatial interaction 
geographers have to build models that are flexible enough to enconpass trans= 
port systems with widely varying route capacities , network structures, lengths 
21~2) 
of haul, and changing socioeconomic frameworks ." 
Uit die aard van omstandighede leun die Nedersettingsgeografie swaar op so 'n 
benadering, en is veral die stelsel van sisteem-analise besonder goed ingerig 
om dit te hanteer. Van der Merwe en Nel kwalifiseer soos volg: 
11 Die sisteembenadering leen ham ..• uitstekend daartoe om al 
die benaderingswyses en fasette van nedersettings binne ruim= 
teen tyd holi s ties en in perspektief te beskou. Sodoende 
kan die dieperliggende dinamika en metabolisme van nederset= 
tings se werking stap vir stap en logies ontrafel word. 11 243) 
Waar daar dus vandag besondere bet ekenis verleen word aan landelike en stede= 
like vestiging met die gepaardgaande studie van verbreidingstruktuur, handels~ 
aktiwiteite, fabrieksontwikkeling, residensi~le funksionering, arbeidsvoor= 
siening en verkeersnetwerke, sa l daar nood\,Jendig in 'n toenemende mate van 
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ruimtelike interaksie kennis geneem moet word. Vanwee hierdie swaar pre= 
mie wat daarop geplaas word, is dit 'n sleutelaspek van die ruimtelike begrip. 
(v) Ruimtel i ke struktuur 
'n Studie van die ruimtelike struktuur van geografiese verskynsels fokus op 
die samehang, konnektiwiteit en rangorde wat fenomene onderling en met die 
groot gehee1 bes it. 24Lf) Om dit te verstaan, hoef 'n me_ns maar net na ons 
metropolitaanse sentra te kyk. D. Hurd het dit reeds in 1903 gedoen en die 
beeld wat hy gekry het, was die van 'n lewende organisme, met die sentrale 
sakekern as die hart, strate as die bloedvate, ontspanningsterreine as die 
longe, spoorwegstasies en hawegronde as die mond, telefoon- en elektrisiteits= 
kabels as die senuweestelsel, en die mens in sy woonhuis as protoplasma omhul 
deur 'n sel. 245 ) 
'n Stad of 'n dorp kan beskou word as 'n funksionele sisteem van onderling 
ges~akelde sub-areas, elk met 'n stel definitiewe attribute of veranderlikes, 
wat as gevolg van sekere energie-insette en die werking van spesifieke prosesse 
as 'n geintegreerde funksionele eenheid optree om 'n bepaalde afvoer te lewer. 
Die gedurige interaksie tussen die onderliggende prosesse en kragte - sentri= 
petale en sentrifugale werkinge, konsentrasie en dekonsentrasie, sentralisasie 
en desentralisasie, die ekonomie van skaal en tegnologiese ontwikkeling, inname 
en opvolging, verval er1 vernuwing, segregasie en integrasie, menslike gedrags= 
patrone en besluitneming, en fisiese faktore - lei tot die daarstelling van 'n 
komplekse stadstruktuur wat met die hulp van teoretiese modelle vereenvoudig kan 
word. 246 ) Die geograaf poog om deurgevoerde insig te verwerf met betrekking 
tot hoe die geheel horn in elke deel uitdruk en watter funksie, posisie of 
waarde elke deel in die geheel beklee. 
(vi) Ewigdurende verandering 
Geen ligging, verspreiding, verwantskap, interaksie of struktuur is permanent 
nie. "Two quaUties., variety and change., are ever present in the hwnan habi= 
tat"., aldus Kendall, Glendinning en MacFadden. 247> Omdat verandering self 
die enigste permanente verskynsel op aarde is, is alle geografiese verskynsels 
ewigdurend aan verandering onderworpe. 248 ) Markus Aurelius Antonius het 
ge s e: "Time is Zike a river made up of the events which happen., and its 
' 
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cza,rent is strong; no sooner does anything appear than it is swept away, 
and another. comes in its pZace, and will be swept away too. "249 ) By hier= 
die gedagte sluit Broek en Webb hulle aan: "'The abiding earth' is a com= 
farting phrase, but reality is different. Everything is in process of 
change. 11 250) 
So wys Van der Merwe en Nel daarop dat menslike nedersettings net soos lewen= 
de organismes, voortdurend in 'n toestand van verandering verkeer, aangesien 
dit ook onderhewig is aan 'n genese, 'n groeitydperk deurleef en uiteindelik 
onder sekere omstandighede verdwyn. In hierdie proses kan die metamorfose 
positief, stagnant, negatief of fluktuerend wees. 251 ) Om dus hierdie werk= 
likheid op die huidige oomblik te beskryf, te verklaar en te verstaan is dit 
nodig om deurgevoerde insig te verkry met betrekking tot die prosesse wat vir 
die verandering verantwoordelik is of was. Sodanige prosesse moet bestudeer 
word in terme van die stimuli wat partikels, goedere of mense in beweging 
bring; die medium waardeur die beweging voortgeplant word; die baan of koers 
waarlangs beweging plaasvind, en die faktore wat die beweging strem of deflek= 
teer. 252 ) U sien·, die geograaf moet nie alleen voortdurend rekening hou met 
verandering nie, maar ook die reelmaat, tempo en koers daarvan volkome begryp. 
Selfs 'n toestand van ekwilibrium het alleen betekenis as 'n tydelike fase in 
die proses van transformasie: "Thus evolution and revolution, cycle and flue= 
· tuation, stagnation and progress, tradition and innovation, retrospect and 
prospect, are mere variations on the theme of change. rr 253 ) 
2.6 DIE AARDRYKSKUNDE-PRAKTYK VERG PERSPEKTIEF 
Ons lewe in 'n vinnig veranderende wereld, 'n wereld waarin die horisonne van 
rnenslike kennis met pakkende snelheid voor ons wegskuif. Teen so 'n agter= . 
grand is dit ans taak om rigting en orientering aan die kind te gee. Ons 
doen dit op baie vlakke: deur die voorbeeld wat ons stel, deur die lewens= 
waardes wat ons handhaaf en deur die kennis wat ons oordra. 25 L•) 
In hierdie studie gaan dit spesifiek om die besondere kennis wat binne die 
raarnwerk van een vak, een dissipline - Aardrykskunde - saamgetrek word. Die 
opdrag is onteenseglik om die kind te orienteer ten opsigte van pl ek : sy 
plek in 'n verbluffende verskeidenhe idsryke land - sy plek in 'n verbluffende 
verskeidenheidsryke wereld! 
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Aardrykskunde het sedert die tyd van Ritter en Von Humboldt 'n gewisse ge= 
daanteverw~sseling ondergaan. Aansienlike aksentverskuiwings en enkele 
fundamentele veranderings het in resente tye plaasgevind. Meer sal nog 
volg: ".4 geographical system has a past and a present, but it may have 
more than one future. 11255 ) Dit het gevolglik meer as ooit tevore noodsaak= 
lik geword dat die onderwyser-geograaf homself en sy vak in perspektief sien. 
En dit veronderstel I n standpunt. Wei ni g kan sl aag as die daagl i kse voort= 
gang in die geografiese aktualiteit nie gerig word vanuit 'n filosofiese basis 
nie. Elke vertrekpunt word bepaal deur 'n besondere beskouing soos dit groei 
uit die beeld wat van die vak opgebou is. Hieruit ontplooi die reisplan vo= 
rentoe en die bestemming waar volle verwesenliking geskied. 
Die vraag wat almal kwel is of die 11 kwantitatiewe-rewolusie 11 nou 'n nuwe vak 
in aanskyn geroep het. Prof. W.S. Barnard se: 
"Beslis nie. Rewolusies het naas destruktiewe ook konstruk= 
ti.ewe elemente wat net so stewig in die dissipline gewortel 
le as die dooie sto:npe. Die verskynsels wat Aardrykskunde 
hanteer bly dieselfde en ook die bree riglyne, dieselfde be= 
langstelling ·in ruimtelike verbreiding, dieselfde mensgerigt= 
heid, dieselfde geloof in 'n ordelike heelal. 11 256) 
U sien, die inhoud is nog dieselfde, maar die rangskikking, die benadering en 
die aanbieding het drasties verander! 
Die vak is nou eenmaal bestem op 'n ontwikkelingslyn wat vorentoe weer op an= 
der vlakke aangepas sal word. Ons moet tred hou met die eise van die tyd, 
veral gedagtig dnaraan dat ewigdurende verandering die enigste permanensie op 
aarde is. Soos ook nou, sal sommige dit aanvaar. Vir ander sal dit pynlik 
wees. Maar, dit is soos Haggett en Ch6rley se: 
"Better the geography should explode in an excess of reform 
than bask in the watery sunset of its former glories; for, 
in an age of rising standards in school and university, to 
maintain the present standards is not enough - to stand still 
is to retreat, to move fon~ard hesitantly is to fall back 
from the frontier. If we move with that frontier new hori= 
zons emerge into our view, and we find new territories to be 
explored as exciting and demanding as the dark continents 
that beckoned an earlier generation of geo~raphers. This 
is the teaching f rontier of geography. 11 257) 
1 n Moontlike beswaar wat teen die verhandeling tot op hierdie stadium ingebring 
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mag word, is dat sommige van die metodologiese aspekte op geografiese na= 
vorsing en nie eksplisiet op die onderrig van skoolaardrykskunde betrckk ing 
het nie. Ons kan sodanige kritiek nie baie ernstig opneem nie, want ener= 
syds is dit die navorser wat die weg van die onderwyser baan, en andersyds 
is navorsing en onderrig komponente van dieselfde kontinuum van kennis. 
Dus moet roeringe op die navorsingsvlak noodwendig deursuur in die onderwys-
praktyk. Buitendien is die opvattinge wat as 11 nuut 11 deurgaan reeds vir de= 
kades lank bekend. Of beproefde beginsels het deur tyd en akademiese af= 
stand vergete geraak. Sulke grondslae, al kan dit nie altyd voetstoots op 
skoal toegepas word nie, vorm deel van die onderwyser se kennisskat waaruit 
geleef word om gewisse vordering in die onderrig-leersituasie te verseker. 
Wienie aangegryp word deur die omwenteling wat die vak in resente tye ge~ 
skud het nie, sal nooit besef hoeveel daar reeds is om ingehaal te word nie. 
Gevolglik volstaan ons met 'n stelling van prof. W.S. Barnard: 
"Een van die implikasies van hierdie Aardrykskunde-rewolusie 
was 'n groeiende gaping tussen akademiese en skoolaardryks= 
kunde. Nuwe kennis word geskep op die navorsingsfront van 
'n vak, daarna verskyn dit in die universiteitsklaskamer waar 
navorsers opgelei word en uiteindelik word dit geslyp tot op= 
voedkundige werktuie wat die leerling op skool 'n beter begrip 
van sy omgewing gee. Dit is 'n lang proses en ook reg dat 
<lit so moet wees. Skoolaardrykskunde kan nie onkrities sy 
deure vir ongetoetste nuwighede oopgooi nie; dit bly per slot 
van sake leerlinggerig . Tog kan inersie te groat word. Teen 
1970 het 'n situasie in Suid-Afrika ontwikkel waar ons agter= 
stand in skoolaardrykskunde by die oorsese situasie goed vyf= 
tig jaar was. Ons het veldsl ae bly veg wat selfs in 1950 
nie meer ter sake was nie. 11 258) 
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3.1 DIE STANDPLAAS VAN AARDRYKSKUNDE IN DIE DIDAKTIES-PEDAGOGIESE SITUASIE 
Om die didaktiese belyning van Aardrykskunde uit te spel en binne so 'n kon= 
teks te verantwoord, verg allereers kennisname van hoe die dissipline ten op= 
sigte van doel en metode aanstuur op die opvoedingsgebeure waarmee dit op 
skool gekonfronteer word. 
3.1.1 Die geog rafiese aanloop op die pedagogiese werklikheid 
(i) Die sentrale doelwit van Aardrykskunde 
David Harvey stel horn op die standpunt dat die metodiek en filosofie van Aard= 
rykskunde nie altyd te skei is nie. Hy se: ,,Unfortunately i t is not always 
possible t o separate phi l osophy and methodology since at many poi nts the two 
become so int erwoven t hat t hey e ffective ly merge into one .,,l) Soos reeds aan= 
getoon, word hy in hierdie siening deur prof. W.C. Els gesteun. 2) Die beson= 
dere verwantskap wat hierdie geleerdes tussen doel en metode sien, blyk veral 
uit die menigvuldige omskrywings van die begrip Aardrykskunde in figuur 2.1, 
wat natuurlik die implikasie inhou dat daar groot diversiteit aan eindbestem= 
mings in die va k bestaan. 
Om hierdie dilemma te ontsnap, het ons afgestuur op 'n algemeen-geldende geo= 
grafiese benadering wat uitkristalliseer in 'n konsep met die aardruimte, sy 
verskeidenhe id aan obj ekte en die mens as die basiese komponente. Binne hier= 
die konseps uele raamwerk is die sentrale doel van Aardryks kunde opgespoor in 
die daarstelling van begrip vir die geografiese werkli kheidsituasie synde 'n 
verhoudingstruktuu r op sistemati es- regionale vlak of andersins, waar die mens 
sentraal ve rkee r ten opsigte van sy aardrui mtelike omgewing wat 'n magdom aan 
verskyns els in talle verwant skappe huisves. Dit gaan dus inderdaad om die 
opspo r ing van verwantska~ tussen elemente in die fisi ese en sosiale omgewi ng , 
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en hoe die mens in wisselwerking verkeer met natuurlike omstandighede waar= 
aan sy alledaagse bestaanstoneel onderworpe is. 3 ) As sodanig word hi erdie 
realiteit omvat in die volle werklikheid waar die humane sy voortgang trag 
te bevorder deur die proses van opvoeding. Oat Aardrykskunde binne die be= 
stel 1 n betekenisvolle inspraak verkry op die gang van die mens, ly geen 
twyfel nie. Hoe dit presies geski,ed, spreek uit die prosedures wat eie is 
aan die vak. 
(ii) Die metodologiese insl a_g _  van Aardrykskunde 
Hierdie begripskompleks - die aardruimte, verskynsels en die mens - omlyn die 
bestemming van Aardrykskunde wat verwesenliking moet vind deur 1 n metodologie 
waar 11 beskryf 11 , 11 verklaar 11 en 11 verstaan 11 in die sin van waarneming, analise, 
sintese, veralgemening en integrering met behulp van kaarte, grafiese voor= 
stellings, statistieke, konsepte en modelle van kardinale belang is. 
As u nou die diagrammatiese voorstelling van die geografiese standpunt binne 
bestek van die pedagogiese werklikheid in figuur 3.1 raadpleeg, sal u sien hoe 
Aardrykskunde ten opsigte van hierdie konstruksie staan. Die buite-baan van 
die groter sirkel verdeel in drie vlakke of segmente: die geografiese leerin= 
houd, die ondenvyser, verteenwoordigende die skool, en die leerling. Die 
vlak waarop Aardrykskunde le, verval in die aardruimte waar die magdom aan 
verskynsels metta1le verwantskappe saamtrek om die mens wat in die middelpunt 
van hierdie sektor staan. Hoewel die mens sentraal verkeer, le sy woonstede 
in die aardruimte wat dan as sodanig na vore tree as die werklike basis van die 
metodologie in Aardrykskunde. Om die besondere verhoudings tussen die aard= 
ruimte, die mens en die talle verskynsels op te spoor en 1 n sinvolle ekologiese 
betekenis daaraan te verleen, moet daar gevolglik op 'n intieme grondslag re= 
kening gehou word met die werking van die ses primere konsepte in Geografie, 
te wete ruimtelike lokalisering, ruimteli ke verspreiding, ruimtelike assosia= 
sie of verwantskappe, ruimtelike interaksie, ruimtelike struktuur en ewigdu= 
rende vei~andering. 4) Hierdi e preses moet vol gens ons siening van Aardryks= 
kunde, uit1oop op die verkryging van 1 n gei'ntegreerde, harmoniese geheel -
synde die besondere verhouding(s) tussen die aardruimte, die mens en verskyn= 
sels - wat in die diagrammatiese voorstelling in figuur 3.1 "in 'n spitsvormige 
baan vernou tot die sentrale doelwit van die vak. 
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Figuur 3.1: 'n Diagrammatiese voorstelling van die geografiese standpunt binne 
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Voorts verwys ons na die diagrammatiese voorstelling van die opvoedkundige 
geografiese bestemmingstruktuur deur Helburn in figuur 7.2, wat enersyds be= 
skou kan word as 'n ontploci>iing van die sentrale doelwit van Aardrykskunde, 
maar wat andersyds ook voorgehou kan word as die logiese konsekwensie van die 
geogra ffese vakbenaderi ng. Hi erdi e s ieni ng van hoe die onderwyser-geograaf 
aantree op die pedagogiese werklikheid, verdeel eintlik in twee bree strome: 
die kognitiewe en affektie~,e opvoedingsdoelstellings van Aardrykskunde. 
Kognitief gaan dit aan die een kant om die verwerwing van kennis waar feite, 
konsepte, veralgemenings en abstrakte begripsvorming ter sake is, maar aan 
die ander kant gaan dit ook om die verkryging en toepassing van intellektuele 
handelingstrukture soos memorisering, begripsvorming, klassifisering, analise, 
sintese en evaluering wat natuurlik onderskeidelik moet uitloop op waarneming, 
oordrag, regionalisering, die maak van gevolgtrekkings, postulering van hipo= 
teses en beoordeling. 5) Hier het ons in der waarheid 'n indrukwekkende lys 
van kwaliteite wat slegs in die kind verwesenliking kan vind indien die vak= 
metodiek berus op wetenskaplik-opvoedkundige beginsels. Trevor Bennetts 
skryf: "More recently ., geographers have gained a deeper understanding of 
what is involved in a scientific approach (Ackerman 1963., Davies 1966., Camp= 
bell and Wood 1969., Harvey 1969) and we should be more aware of some of those 
characteristics of science that we have neglected." En dan noem hy die 
volgende: 
"Science is problem-orientated,and scientific inquiry begins 
with questions, with the recognition of unsolved problems to 
be investigated ••.• Science involves a search for general 
explanations, and focuses our attention on regularities and 
patterns. A scientific mode of inquiry involves the forrnu= 
lation and testing of hypotheses, and the construction of a 
body of theory, 11 6) 
Sy gevolgtrekking is soos volg: 
"If school geography is to be a useful introduction to scien= 
tific method, we must set out to stimulate our students to 
ask searching questions, we must t each them appropriate 
me thods of analys ing the various types of data that we handle, 
and we must encourage them to formul a te hypotheses and then . 
to test them rigorously. 11 7) 
Dit is presies wat in resente tye in Geografie gebeur het. Die vak is uitge= 
lig op 'n wetenskaplike vlak waar veranderde standaarde Hartshorne beweeg het 
om te skryf: '1Geography is the study that seeks to provide scienti Ne descri_r.._= 
,tion of the earth as the world of man. 11 S) Hoewel die tradisionele 11pe~kryf 11 
103 
nog steeds die geog rafiese metode onderle, word die tegniek vandag ook ge= 
kwal ifiseer: as synde waarnerning (sensoriese beskrywing), anal ise en hipote= 
se-postulering wat behoorlik beoefen kognitiewe beskrywin~- as somtotaal het.9) 
Nou is dit betekenisvol dat Nel, Sonnekus en Garbers die kognitiewe hande= 
lingstrukture saamvat as weet, ken, soek, ontdek, oordeel, bes luit, verstaan, 
begri p en ins i g. Di t gaan gevo l gl i k om I n bewuste like so eke na en begrypi ng 
van onderlinge verbande, verhoudinge en samehange. lO) U sien dus waarop die 
kognitiewe doelstellings van Helburn afstuur. Op die kennisfront sowel as 
op vaardigheidsvl ak, skep hy 'n beeld wat die gelykenis is van 11 scientific 
description" volgens die inhoud wat Hartshorne daaraan gee. 
Sulke denkkonstruksies wat stewig skarnierom 'n konsepsuele benadering - die 
werklike speerpunt van Geografie - laat ruimte vir 'n probleem-georienteerde 
metodiek wat deur die proses van veralgemening afstuur op die vorming van be= 
grippe om die werklikheidsituasie te deurgrond. Getrou aan die gees wat die 
induktiewe hipotese-ve,rifikasie-metode adem, dien 'n besondere vraagstuk as 
die vertrekpunt om op reflektiewe denkvlak tot 'n beredeneerde oplossing te 
kom deur die logiese verhoudings tussen konsepte te vind op 'n grondslag van 
intensiewe ontleding en die selektiewe oorweging van bekende gegewens. ll) 
Hierdie doelbewuste verkryging van verskerpte begrip, het Dewey nie ontgaan nie: 
"This function by which one thing signifies or indicates another, and thereby 
leads us to consider how far one may be regarded as warrant for belief in the 
other, is, then, the central factor in all reflective or distinctively intel= 
lectual thinking. 1112 )So 'n insigtelike benadering werp nie alleen meer lig op 
die besondere betekenis wat 11 verklaar 11 en 11 verstaan 11 in die metodiek van die 
Nuwe Aardrykskunde het nie, maar dit impliseer ook waarom persoonlike waarne= 
ming en selfontdekking tot fundamentele beginsels in die opgawe en analisering 
van die geografiese werklikheid verhef word . Miskien verdien hierdie tegnieke . 
'n bietjie opheldering, want dit word tans baie sterk op die vlak van skoolaard= 
rykskunde beklemtoon. 
Omdat die aksent van die uniekheid van verskynsels na die generiese verskuif 
het, sien die geograaf sy aardruimtelike studieobjek in 'n nuwe lig. In plaas 
van die spesifie ke word daar eerder na gemeenskaplikhede by verskynsels van 
dieselfde aard gesoek. Indien 'n soort abstrakte verwantskap in terme van 
"principles, laws and rules" tussen objekte bestaan, kan stabiele patrone onder= 
skei word. 13 ) Sulke veralgemeende konsepte kan dan as toepass ingsbeginsels 
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dien om die besondere te verstaan en te verklaar. Daarom word daar vandag 
gestreef na die verkryging van deurgevoerde insig. So kan kennis wat in 
die sistematiese rigtings opgedoen is, op regionale vlak of andersins toe= 
gepas word. In die beskouing word die standpunt gehuldig dat as die leer= 
ling eers 'n begrip vir basiese konsepte as toepassingsbeginsels ontwikkel 
het, hy in die meeste probleemsituasies die relevante feite self sal kan se= 
lekteer om tot die 11 verklaar 11 en 11 verstaan 11 van vraagstukke te kom. 14 ) Van= 
daar dat die Nuwe Aardrykskunde sterk standpunt inneem ten gunste van 1 n on~ 
derwyspraktyk waar 11 verklaring deur ontdekking 11 tot sy logiese konsekwensies 
deurgevoer word. In hierdie verband laat dr. P.G. Jooste horn nie onbetuig 
nie. Hy skryf: 
"Alhoewel die opvoedkundige slagspreuk: kennis is mag, nag 
geldig is, moet die leerling gelei word om hierdie kennis 
deur ontdekking binne die raamwerk van die konsepte eie aan 
die Geografie te verwerf. Om die doelstelling te bereik, 
moet die leerstof by wyse van vrae probleem-georienteerd aan= 
gebied word. Die leerling moet geleer word om soos 'n geo= 
graaf relasioneel en kreatief te dink en sy hulpmiddels in 
die proses soos 'n geograaf te gebruik. 11 15) 
Hieruit moet darem nie afgelei word dat die onderwys staties en stagnant is 
nie. Prof. N. T. van Loggerenberg merk op: "Vernuwing op metodologiese ge= 
hied is ... aan die orde van die dag soos blyk uit die hoe premie wat vandag 
op selfontdekking as onderwysmetode geplaas word. 1116 ) 
In lyn hiermee verkeer die beoefening van persoonlike waarneming wat natuurlik 
'n noodsaaklike voorvereiste vir selfontdekking, verklaring en begripsvorming 
is. Prof. vJ.C. Els wys juis daarop dat ruimtelike begrip gebou op waarnerning, 
'n belangrike beginsel in die onderrig van Aardrykskunde is. Hy skryf soos 
vol g: 
11 In Geography, and especially because Geography is, inter alia, 
based on spatial comprehension, the description and explanation 
of geographic phenomena rests on the geographer's spatial per= 
ception. It is a fact that every single phenomenon depicted 
on a photo, picture, map, model, or observed in reality, actual~ 
ly forms part of it, or is somehow related to the geographic 
'Gestalt' or 'ensemble'. And how this 'Gestalt' is perceived 
is determined by the geographer'senvironmental perception. 11 17) 
As die skrywer van hierdie verhandeling en Eddie Barlow toeskouers van dieself= 
de krieketwedstryd is, sal mnr. Barlow gebeui~e op d'ie speelvlak met veel meer 
begrip en insigrykheid waarneem as die skrywer. Sy beskrywing en verduidelik= 
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ing van die spel sal 'n peil van wetenskaplikheid he wat nie deur die skrywer 
geewenaar k~n word nie. Die beeld wat ontstaan, hang dus af van hoe d"ie 
waarneming geskied het. As die handeling nie gelei word deur 'n begeerte 
om te ontdek volgens definitiewe omlynde reels wat gerugsteun word deur die 
nodi ge "skerpte" en akkuraathei d ni e, het die daad sekerl i k nie genoeg aan · 
wetenskaplikheid om die koers te orienteer en steungewend daarop in te werk 
nie. In Aardrykskunde word hierdie aangeleentheid so belangrik geag dat 
· prof. Els voorts soos volg skryf: "Environmental, perception is raised to the 
status of a primary pr?.'.ncipl,e, and is in fact the basis of Geography . ,,lS) 
Ons stem uiteraard saam met Herbert Sandford dat omgewingspersepsie 'n beslis= 
te stap tot doelsverwesenliking is: "··· the cioser we can bring the ?,earner 
to the direct experience of reaUty the more nearl,y we achieve our aim. ,,I 9 ) 
Vandaar dat die Nuwe Aardrykskunde soveel gevlig verleen aan "environmental 
perception studies", want indien 
gewingsisteem beter te verstaan, 
sentrale doelwit van Geografie. 
dit 'n bydrae kan lewer om die menslike om= 
word daar gevorder binne die perke van die 
Prof. W.S. Barnard skryf: 
"Aardrykskunde gaan om verskynsels van die aardoppervlak, hul 
verpreiding, kenmerke, verwantskappe en veranderinge oar tyd. 
'n Toenemende preokkupasie met geidealiseerde patrone en ver= 
wantskappe het die vak oar die afgelope twintig jaar na die 
laboratorium gebring en in eerbied voor die berekenaar laat 
buig. Dat daar 'n direkte lyn loop vanaf die werklikheid na 
die abstraksie, van die veld na die berekenaar en vanaf 'n 
bonte aardoppervlak na ans sobere klaskamer, gaan al te maklik 
by .ens verby. 11 20) 
In hierdie lyn word omgewingspersepsie herstel - 'n pelgrimstog terug na die 
boustene van ons vak! 
3.1.2 Die orientering van Aardrykskunde binne die bestel van die didaktiek 
(i) Die beginpunt van alle didaktiese oorweging en denke 
Prof. F. van der Stoep se dat wanneer daar van 'n didaktiese situasie gepraat 
word die bedoeling is "dat 'n onderwyser, l,eerUnge en bepaaZ.de l,eerinhoude 
gesamentUk 'n gebeure konstitueer of 'n handeUng 1,aat pl,aasvind wat mens as 
'didakties ' kan beskY":JWe . 1121 ) In aansluiting by hierdie stelling, konstateer 
prof. P.A. Duminy soos volg: "IJie anaUse van die didaktiese situasie, soos 
gevorm deur die drie komponente, tesame met die onderuJysdoel,, vorm die begin= 
punt van aUe didaktiese oorweging en denke . 1122 ) 
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Om te sien hoe Aardrykskunde in hierdie vierledige bestel - die onderwyser, 
leerling, leerinhoud en onden'/ysdoel - 1 ;1 standplaas vind, moet daar terug= 
gegaan word na figuur 3.1. Hiervolgens l@ die geografiese leerinhoud, die 
onderwyser en die leerl ing op die buite·-baan van die grater sirkel waar daar 
vir elke komponent 1 n vlak of segment ingeruim is. Uit hierdie sirkelstruk= 
tuur kom die sentrale doelwit van Aardrykskunde te voorskyn om erens voren= 
toe met die eintlike of finale pedagogiese bestemming te versmelt. Voordat 
daar tot 1 n insiggewende bespreking van die huidige Aardrykskunde-praktyk en 
1 n gefundeerde ideaalbeeld gekom kan word, moet die opvoedingswerksaamheid 
kortliks met betrekking tot hi erdie vier pole bespreek word. 
(ii) Die doelpiramide 
Gunter skryf: 
"Net soos doelgerigtheid 'n wesenskenmerk van opvoeding is en 
die opvoedingsdoel_ een van die drie onmiskenbare komponente van 
elke opvoedingsituasie is, is onderwys as 'n onderdeel van op= 
voeding oak essensieel doelgerig en is die onderwysdoel die der= 
de komponent van elke onderwyssituasie. Nag meer, hierdie doel= 
gerigtheid wat in die opvoedings-onderwyssituasie ingebed is, 
openbaar sigself in die vorm van 'n doel-hierargie bestaande uit 
'n veelheid van naderliggende en verderliggende, enger en breer 
doelstellings met die oorkoepelende eind- of totaaldoel aan die 
spits wat die doelveelheid tot 'n ondeelbare geheel van stygende 
waarde saamsmee. 11 23) 
So 1 n stelling sal allerwee aanvaar word. Didaktiese optrede is meer effek= 
tief hoe sterker dit gerig word deur, of hoe meer beslis dit afstuur op duide= 
lik geformuleerde doe1ste11ings. Gunter is dit hiermee roerend eens: 
"'n Onderwyshandeling kan alleen as goed en toelaatbaar kwa= 
lifiseer in soverre <lit tot die verwesenliking van die onder= 
wysdoel, wat pedagogies verantwoord moet wees, bygedra het. 
Want die doel wys heen op wat behoort te wees, op wat die 
leerling nag nie is nie maar behoort te wees en dus behoort 
te word; dit dui aan wat die leerling behoort te ken, te 
kan, te wil en te doen, hoe hy horn behoort te gedra, en wat 
en hoe nie.1124) 
Hieruit vol g dat d·ie onderwyser absolute duidel ikheid moet he omtrent die 
doel waarop hy mik; dat sy vooropgestelde doel 1 n essensiele doel moet wees 
omdat dit 1 n bepaalde en noodsaaklike plek in die hcl:e doelhierargie beklee. 
Vol gens Gunter loop die doelpiramide uit op 1 n spits - die opvoedingsdoel, 
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"die oorkoepelende eind- of totaaldoel ... wat die doelveelheid tot 'non= 
25) deelbare gG.heel van stygende waarde saamsmee." Hiervan se Langeveld: 
"Het doel - en alle doelen - der opvoeding hangen ·uiteindelijk 
af van de waarden en de waarderangorde, welke men in het leven 
erkent, waaronder men bet mensenleven gesteld ziet. De peda= 
gogiek kan daarover niet beslissen, bet is een zaak der wijs= 
gerige mensbeschouwing: de opvoeding heeft niet om zichzelfs 
wil plaats. Aan de opvoeding komt niet alleen een eind, maar 
er moet een einde aan komen ... tenzij wij er afstand van doen, 
de volwass enheid als de eerste en natuurlijke bestemming van 
de mens te zien. Hier hebben wij dus een allevanzelfsprekendst 
uitgangspunt en de pedagogiek accepteert bet zonder de bewijs= 
last te aanvaarden, of zelfs maar te overwegen. Voor haar is 
26 het een evidente grondstelling: h~t gaat om de volwassenheid, .•. " ) 
Van der Stoep kom egter na deeglike beredenering tot die slotsom dat geen op= 
voeding sander die onderwys kan plaasvind nie, en verder dat die onderwys aan 
kinders ondenkbaar is sander inagneming . van die opvoedingsideaal . 27 ) C. Han= 
nah skryf in dieselfde trant: "Indien die opvoedingsverskynsel in die span= 
tane leefwereld van die mens ondersoek en beskrywe word soos hy ham voordoen, 
val dit op dat die opvoedingsgebeure gedra word deur die verskynsel van die 
onderwys. 1128 ) Onderwys as 'n onderdeel van opvoeding is dus oak essensieel 
doelgerig. Daarom vorm die onderwysdoel 'n ander belangrike stut van die 
skoolsituasie. As sodanig moet die leerkrag horn volkome vergewis van sy hoof= 
doelstellings wat deur prof. J.F.A. Swartz omskrywe word as karaktervorming, 
burgerskap, geestesgesondheid, kulturele ontwikkeling en beter menseverhou= 
dings. 29 ) Om dit all es te verwesenlik binne bestek van Langeveld se 11 alge= 
mene of volledige of uiteindelijke of totaaldoel 11 , plaas die jeugleier in 'n 
uiters verantwoordelike relasie met betrekking tot die kind. Gunter sien dit 
SOOS volg: 
"As die leier moet die onderwyser presies weet waarheen hy met 
sy leerlinge wil, moet hy glashelder wees omtrent die eind- of 
totaaldoel, asook di e inte~mediere doelstellings op die weg 
daarheen, waarop hy mik, en daarom moet hy 'n duidelike begrip 
he van wat volwassenheid as die einddoel alles inhou en beteken, 
voortdurend daaroor besin en oor hoe hy sy leerlinge kan help om 
te vorder op die pad daarheen en watter bydrae hy deur die onder= 
rig van sy vak en deur elke les en elke skoolaktiwiteit daartoe 
kan maak •... En hierdie totaal- of einddoel <lien vir die onder= 
wyser as sy hoogste norm in al sy onderwys en opvoedings arbeid . 
Daarom is dit so noodsaaklik dat hy 'n baie duidelike begrip sal 
he van sy einddoel sowel as van al die intermediere doelstellings 
wat as die mylpale op die pad daarheen <lien en wat hy daagliks 
nastrewe . 11 30) 
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Volgens Gunter is daar dus in sy doelpiramide oak 'n hele aantal tussen}j_g_= 
gende doelstellings ingebou. Langeveld praat van "de incidentele doelen, 
de voorlopige doelen, de onvolledige doe l en, en tenslotte de intermediaire 
doelen. 1131 ) Hiermee sou Gunter en Langeveld waarskynlik in gedagte he al 
die kategoriee van doelstellings waarin die opvoedings- en onderwysdoelwit 
verval. Wetend uit eie ondervinding hoe intiem sulke vervlegting om die 
skool geskied, kon prof. T.C. Smit met gesag die volgende peilbakens identi= 
fiseer om die algemene koers uit meer as een hoek te bespied: Lesdoelstel= 
lings, tema-doelstellings, funksionele doelstellings, vakdoelstellings en 
kursusdoel stel lings. 32 ) Die doel struktuur van Aardrykskunde le dus op die 
intermediere vlak van Gunter se do.elhierargie . . 
Geografie openbaar 1 n gerigtheid wat in bree trekke van drieerlei aard is. 
*Eerstens is daar die sentrale doelwit wat 1 n akademiese inkleding het, maar 
wat op skoolvlak gehoorsaam moet word om die aard en wese van die vak nie te 
skend nie. *Tweedens funksioneer binne die sentrale konteks 'n reeks sekon= 
dere doelstellings wat deur die uiteenlopende omskrywings van die begrip Aard= 
rykskunde, sowel as die opvoedingsdoelstellings op onderrigvlak weerspieel 
WO'rd. Omdat hierdie oogmerke heenwys op die eindbestemming, word gemik op 
'n teiken wat verderliggend, dog dikwels binne bereik van die vertrekpunt is. 
*Derdens is daar funksionele doelstellings wat oak meehelp om die vorige kate= 
goriee te verwesenlik, maar wat van 'n meer onmiddellike aard is. 
Waarskynlik in navolging van mense soos B.S. Bloom en L.H. Clark het Helburn 
die onderwys-doelstellings van Geografie saamgetrek in 1 n kompleks wat verdeel 
in kognitiewe en affektiewe bane. Die kognitiewe bestemming loop weer uit op 
'n kennis- en vaardigheidsaspek. 33 ) Ons is van mening dat hierdie opvoedkun= 
dige ontplooiing van Aardrykskunde soos uiteengesit deur Helburn binne die 
raamwerk van die sentrale doelwit van die dissipline verwesenlik kan viord, na= 
tuurlik met inagneming van die oorkoepelende eind- of totaaldoel van opvoeding 
en onderwys aan die spits van die doelpiramide waar die doelveelheid tot 1 11 
ondeel bare gehee l van s tygende \'Jaa rde saamgesmee word. 
(i i"i) Die grondstru ktu ur van di e onden-1yssituasie 
Soos reeds aangetoon, het die didaktiese situasie volgens prof. F. van der 
Stoep 'n drieledige grondstruktuur: die onderwyser, die leerling en die leer= 
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stot. 34 ) Gedurende die ontmoeting of konfrontasie van hierdie komponente 
in die Aardrykskunde-klaskamer bepaal di~ lerende kind, die steungewende 
onderwyser en die leerinhoud gesamentlik die onderwysleersituasie, waar nie 
alleen die intellektuele ontwikkeling van die kind behartig word nie, maar 
waar tewens ook die vorming van sy hele persoonlikheid geskied. Daarom se 
Duminy: "Die pedagogiese basis van die didaktiese situasie moet .. . nooit 
uit die oog verloor word nie. ,,35 ) Van der Steep onderskraag die standpunt 
van Duminy soos volg: 
"As sodanig is die skoal .•• 'n aangeleentheid van groat peda= 
gogiese betekenis. Die skoal vorm ..• vir die kind die brug 
tussen die kinderleefwereld en die toekoms tige leefwereld .... 
Die skoal help die kind dus om tot die ontwerp van 'n spesifie= 
ke beeld van die werklikheid te kom, .•. om die beeld van die 
werklikheid te orden, en ... om vir homself 'n wereldbeeld op 
te bou. 11 36) 
In aansluiting hierby beweer T.C. Smit: "Die welslae van elke pedagogiese 
ontmoeting word ... bepaal deur die mate waarin dit die meerdere selfstandig= 
wording van die kind, dit is sy vorde ring op weg na volwassenheid, uitlok, 
bestendig en bevorder. ,,37) Geestelike volwassenheid is nie alleen die op= 
voedingsdoel nie, maar ook die finale kriterium vir die beoordeling van peda= 
gogiese bemoeienisse. Van der Steep se: 
"Die volwassene bied altyd in die didaktiese gebeure aan 'met 
die oog op '. Dit is veral opvallend wanneer 'n volwassene 
daartoe oorgaan om op formele wyse 'n situasie op te bou soos 
mens in die skoal aantref. Hier word aari die hand van 'n be= 
paalde leerplan na toekomstige doelstellings, <lit wil se na 
'n bepaalde toekomstigheid gewerk. 11 38) 
"Zo dus vaststand", aldus Langeveld, "dat de opvoe,der, behalve tal van inciden= 
tele doelstellingen, geen totaaldoel had, dan zou de pedagogiek er hem een 
moeten verschaffen. En wel, omdat het kind anders meer dan menselijkerwijs 
te vermijden ware, overgeleverd zou zijn aan de toevallige en op niets defi= 
nitiefs ger;chte invloeden van de opvoeder; ,,39 ) 
U sien dus dat die onderv.,ys-leersituasie verkeer in gebondenheid, enersyds ten 
opsigte van kontemporere didakties-pedagogiese uitsprake en strominge, sowel 
as die bepaalde fase van menswording waarin die kind ve~keer, maar andersyds 
ook ten opsigte van die doel en wese van Geografie, want die besondere aard 
van die vak openbaar tendense rondom sekere momente wat 'n gewigtige inspraak 
in die ontplooiing van die klaskamerwerkli kheid het. In die lig hiervan is 
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dit gerade om die onderwyser-kindverhouding en die relasie van so 'n twee= 
ledigheid tot die geografiese ·leerinhoud kortliks in oorweging te neem. 
(a) Die onderwyser··kindverhouding 
Die onderwyser- kindverhouding kry beslag in 'n "saamwees" wat gaan" om 
saarn die daar van huZZe daarwees te verwerkZik, saarn Zandskap en betekenis= 
wereZd te stig, saam betekenishorisonne te verZe, sawn waardes en norme te 
reaZiseer en om saam huUe gemeenskapZike situasies te transendeer. ,,4o) So 
'n relasie veronderstel 'n gemeenskaplike wereld waar die deelgenote 1 n spel 
van "gee en neem" speel, aangesien die toedrag van sake en gebeurtenisse van= 
uit verskillende perspektiewe bekyk, ontrafel, gedetailleer, uiteengesit, mee= 
gedeel, georden en gerangskik word. 
"As 'n soort vraag-antwoordspeZ spieeZ die gespreksvennote huUeseZf in me= 
kaar", aldus Gous. 41 ) Daarvoor is 'n verhouding van wederkerige aanvaarding, 
vertroue, liefde en respek nodig. Toegegee dat sulke kwaliteite geslaagde 
voortgang in die onderrig-leersituasie ten grondslag le, word daar veel eerder 
op die doelpad van Aardrykskunde gesoek na bakens waarmee die koers vorentoe 
georienteer kan word: 
"In an unstable world, children do not knowwherethey are or 
what to expect and so grew insecure. An underlying s ence 
of purpose in the mind of their teacher, even al though it may 
not be expressed explicitly, gives a quiet confidence to child= 
ren and in such an atmosphere their minds can grow. 11 42) 
Uiteraard swaai die visier op die leerkrag wat die kind as loods in die ont= 
sluiting van die werklikheid geleide doen. 
Dit word die Aardrykskunde-onderwyser vandag dikwels verwyt dat hy blind is vir 
lee rgebeure in die breere didakties-pedagogiese konnotasie, wat juis die mens= 
wording van die leerling beoog . Die betekenis van die geografiese werklikheid 
bestaan vir somm ige kollegas alleen uit 'n parate kennisopset waarvan in kur1·i::: 
kul a en handboeke blyke gegee word. Dit verkl aar die groot nood van maatskaµ= 
like en politieke denkers, waaraan F.J.C. Cronje soos volg uiting gee: "Op 
vergaderings en kong1~esse , in voordragte en in tydskrifte gaan die welcr>oep 
43) · 
vandag orals op : Red die persoonZikheid.' Gee ans mense !" Omdat Aard= 
rykskunde-onderrig ook die kind wil vorm tot 'n volle menswaardige wese, moet 
die onderwyser erns tig besin oor wat hy van die mens en sy bestemrning dink. 
Vandaar dat Van der Stoep soos volg konstateer: 
"Wanneer die volwassene nou daartoe oorgaan om bepaalde in= 
houdeaan te hied aan die hand waarvan 'n kind in die toekoms 
suiwerder en veiliger kan beweeg, impliseer dit dat die vol= 
wassene hierdie toekoms ge-antisipeer het en eniger mate vir 
homself en daannee ook vir die kind ' n bepaalde konsep ten 
aansien daarvan opgebou het wat hy as belangrik ag. Indien 
die didaktiese verloop anders gesien word , beteken dit dat 
die volwassene op 'n probeer-en-tref-sisteem inhoude aanbied 
vir 'n kind sonder dat hy self die noodwendige en uiteindelike 
konsekwensies van sy aanbiedinge deurskou het. 11 44) 
111 
Na aanleiding hiervan se D.L. Hattingh: '"n Eensydige vakgerigte ingesteld= 
heid het diki.Jels die gevolg dat die metodiek :msepagtig en lewensvreemd kan 
word, en daartoe neig om die l erende kind en die didaktiese uitsprake uit 
die oog te verloor. ,,45 ) Indien dit gebeur, het die onderwyser -reeds die 
mens en sy bestemming vergeet; dan besef hy nie meer dat sy vooropgestelde 
doel 'n rioodsaaklike doel met 'n bepaalde en essensiele plek in die hele 
doelhierargie moet v,ees nie! Daarom moet die onderwys-opvoeder presies 
weet wat hy met elke besondere les in die klaskamer beoog; " ... en dat hy sy 
spesifieke en onmiddellike doel hier en nou in sy betrekking tot die groot 
doel-geheel sal kan sien", al dus Gunter. 46 ) En dan voeg die professor ook 
nog by: "Slegs in sover hy elke keer presies weet waarop hy mik - hier en 
nou asook ·verder vorentoe tot by die finale Doel - kan hy sy onderwyswerk 
deeglik beplan en effektiewe hulp en d:uidelike Leiding aan sy leerlinge gee. 114 7) 
Doelsverwesenliking is egter moeilik bereikbaar as daar nie binne so 'n kon= 
teks volgens norme en beginsels te werk gegaan word nie. Daarom konstateer 
N.T. van Loggerenberg en A.J.C. Jooste soos volg: . 
"In die opvoedings- en onderwysproses moet daar voortdurend 
'n keuse gemaak word uit die middele of metodes wat aange= 
wend behoort te ·word om die beoogde doel te bereik. Hier= 
die middele-keuse is nie 'n toevallige gebeurtenis nie, maar 
moet verantwoord kan word. Daarom is daar 'n noue verband 
tussen teorie en praktyk. Vir elke prak tyk moet daar 'n 
teorie wees . Alle praktyke moet goed deurdink word en elke 
teorie moet aan die praktyk getoets word. 11 48) 
Dit help dus nie om te weet 11 hoe 11 om skool te hou sander om ook te besef 11 waar= 
om" so skoolgehou \'/Ord nie. Die omgekeerde is net so onwenslik. Die "waar= 
om 11 (teoretiese kennis) mag nie so beklemtoon word dat die 11 hoe 11 (praktyk) 
skade ly nie. Langeveld haal J.H. Gunning soos volg aan: "Theorie zonder 
praktijk is voor genieen, · pmktijk zori.der theor-ie is voor gekken. en schurken, 
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maar voor het gros der opvoed.ers is d.e innige, onverbrekelijke vereeniging 
van beide, ... 1149 ) Gunning is mi skien 'n bietjie skerp. Tog skryf P.J. van 
Zyl in hierdie verband soos volg: 
"Om hierdie rede is die Didaktiek wat gebalanseerd aangebied 
word, die antwoord, want dit rnoet die student in staat stel 
om op aldrie die vol gende vrae sinvol te antwoord: Wat (leer= 
stof) moet ek in 'n bepaalde periode in 'n bepaalde vak vir 
'n bepaalde klas aanbied? Hoe moet ek <lit aanbied? Waarom 
gaan ek dit so en nie anders nie, aanbied? Die onderwyser 
wat nie bevredigend op aldrie hierdie vrae kan antwoord nie, 
is 'n gevaar in die klaskamer en hy bedreig die gebalanseerde 
vooruitgang van die kind in 'n bepaalde vak. ,:50) 
Die leerkrag wat planmatig, doeltreffend en met visie onderwys wil gee, het 
voorwaar 'n gedugte taak. Heeltemal tereg beweer Van der Stoep dat "··· die 
ondePWyser wat sy didaktiek nie ken en in samehang met die orrrvattend.er peda= 
gogiese uitsprake sien nie, weet nie wat hy doen en waaraan hy hom waag as 
hy ond.ePWys gee nie. 1151 ) 
Alhoewel dit nie die bedoeling van hierdie verhandeling is om die skoolsitua= 
sie in sy volle omvang te tipeer nie, is daar tog sekere wesensfeite met be= 
trekking tot die kind wat nie verbygegaan mag word as ons 'die didakties-pedago= 
·gie?e aanloop op die klaskamerwerklikheid wil begryp nie. Om die wese van 
die didaktiese struktuur te ontdek, werk Van der Stoep met 'n veertiental kate= 
goriee wat heel bevrugtend op hierdie bespreking ingewerk het. 52 ) So skryf 
hy "dat die formee Z gekonstitueerd.e gebeure in die skooZ 'n herkonstituering 
is van die gebeu:rn wat Zank te vore reeds in die Zewe van 'n kind p Zaasgevind 
het, meestaZ binne die gesinstruktuur". 53 ) Die onderwyssituasie is dus in 
werklikheid slegs 'n voortsetting van die primere opvoedingsituasie soos dit 
in die gesin 'n aanvang geneem het. Cawood verduidelik soos volg: 
"Die skoal as sekondere opvoedingsituasie is 'n leefwereld 
waar 'n ontmoeting tussen die kind en leerstof bewerkstel= 
lig word. Die opvoeding van die ouerhuis word daar voort= 
gesit en aangevul deur opvoedende en onderwysende gebeure 
via opeenvolgende didaktiese situasies. Die skoal moet 
leerlinge help op di e weg na geestelike volwassenheid deur 
onderwys te hied wat die kind en die leerinhoude met mekaar 
in ontmoeting bring. 11 54) 
Bogenoemde proklameer die kind as moontlikheid vir wie die toekoms oople, maar 
konstateer ook dat volwassewording nie sender meer plaasvind nie en 'n bewuste, 
doelgerigte bemoeienis vereis. Van der Stoep praat van "die ontsluiting van 
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werkl i khei d" as pri mere di dakti ese kategor ·i e wat "impZiseeti dat 'n persoon, 
in besonder e gevalJe 'n onderwyser, daartoe oorgaan om bepaaZ.de aspektt3 van 
die Z.eefwereZ.d vir verkenning en verowering deur iemand wat nog nie ken n1,e en 
nog nie weet nie bekend of oop te steZ.. Dit kondig op die direkste wyse 'n 
vorm van bemoeienis aan tussen 'n voZwassene en 'n kind met die oog daarop 
dat die kind 'n stewiger greep op die werkZ.ikheid in afsonderZ.ike of gesament= 
Z.ike opsig saZ. verkry, en met 'n redeZ.ike mate van veiZ.igheid ten aans1,en 
van hierdie groterwerl<likheid kan waag. 1155 ) C.K. Oberholzer beweer "dat die 
omgang, die bymekaarwees van 'n voZ.wassene en 'n voZ.wassene--wordende vir die 
ontstaan van die opvoedingsfenomeen geen bymekaarwees kan bZ.y nie. Die by= 
mekaarwees rrvet 'n metmekaarwees word. "56 ) Of anders gese: die omgangsitua= 
sie moet 'n opvoedingsituasie word. 
Die kind is egter nie net 'n moontlikheid nie, maar i;Jil ook leer. Soos 
Perquin dit uitdruk, is hy byna kragtens definisie lerende. In sy 11 Pegagogiek" 
se hy voorts: "De j eugd ... is Z.eerbaar en wiZ. beZ.eerd worden ... ,,57) 
Dr. Aarts beweer: "EZ.k kind leert van nature en wiZ. aZ.Z.erZ.ei dingen leren 
kennen en doen. 1158) Hierby sluit Van der Stoep horn aan ashy soos volg kon= 
stateer: 
"'n Kind leer nie omdat hy ouers het wat horn opvoed nie, maar 
hy leer omdat hy 'n kind, dit wil se, 'n persoon is. Die 
leerhandeling as sodanig is nie 'n handeling wat 'n kind 
'aanleer' nie. Hy leer eenvoudig omdat hy 'n mens is; en 
omdat die l eerhandeling spontaan na vore tree in sy l _ewens= 
modus, is dit sinvol dat 'n volwassene horn in 'n situasie 
sal betrek wat oor die algemeen as 'didakties' bekend staan, 
sodat hierdie leerhandeling 'n gerigte en bepaalde verloop 
kan neem met die oog op die eventuele volwassenheid waarheen 
so 'n kind noodwendig onderweg is. 11 59) 
As Van der Stoep gelyk het, bring dit mee dat onderrig nie bloot om kennis ter= 
wille van kennis gaan nie, maar dat die onderwyser-opvoeder inderdaad ook be= 
sig is met 'n bemoeienis ten opsigte van 'n struktuur wat tot die kind se 
lewenshouding gaan bydra. Dit is soos Langeveld se: "De mens kan niet na= 
Z.aten een Z.evensbeeZ.d te ontwikkeZ.en, omdat hi,j anders he Z.emaaZ.niets is, geen 
mens en geen dier, ... 1160 ) "Daarom", soos T.C. Smit dit stel, "Z.e die onder= 
wyser se veranl-woordelikheid nie sZ.egs op die vz.ak van saakZike instruksie in 
die Z.eerinhoude van die skooZ.vakke nie, maar ook en se lf's veraZ. op die vlak van 
warme opvoeding, sodat gese kan word dat die enigste goeie onderwys van kinders, 
onderwys moet wees waardeur nie net huZ.z.e inteZ.Z.ekte gevorm saZ. word nie, maar 
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maar ook hulle karakters. Goeie en effektiewe onderwys is opvoedende and.er= 
wys." 61 ) Vandaar dat F.J.C. Cronje in alle erns maan: "Die skool sal moet 
besef dat mens1JJording die essensie is va1. aUe opvoeding. Die skool sal m:Jct 
besef dat dit nie net kennis is wat die waarde van die mens bepaal nie, maar 
ook en vera l die waardes wat hy huldig. 1162 ) 
Leerinhoude is in der waarheid l ewensi nhoude. Horne soos aangehaal deur 
C.K. Oberholzer, se: "Broadly speaking, the whole of life is an education 
and life itself, in aU its phases, is the great school. 1163 ) Dus is die 
onderwys op die realiteit aange\'1ys. Die doel is dat die kind vir homself 
'.n beeld van die werklikheid moet ontwerp sodat hy horn ten opsigte daarvan 
kan orienteer. Van der Stoep verduidelik soos volg: 
"Die werklikheid van die mens se leefwereld is vir 'n kind 
onbekend. Dit is groot en omvangryk na sowel die vorm as 
die inhoud daarvan, en derhalwe ook nie ongevaarlik nie. 
Om 'n kind in hierdie sin nie te help nie, beteken om horn 
aan die werklikheid uit te lewer . Dit is daarom begryplik 
eie aan die oerrelasie tussen 'n kind en 'n grootmens dat 
die volwassene daartoe oorgaan om op een of ander wyse hier= 
die werklikheid vir die kind kategoriaal te orden ten einde 
sy veilige deurgang na die eie volwassenheid eniger mate te 
kan waarborg. 11 64) . 
In die skool word die kind inderdaad gekonfronteer met die werklikheid - in 
ons geval die geografiese realiteit - waaraan hy dan betekenis gee en sodoende 
tot konstituering van 1 n eie leefwereld kom. Van der Steep skryf: 
"Die volwassene , in besonder die onderwyser, kan hierdie 
groot werklikheid vir die kind nie ontsluit indien daar nie 
sprake is van bepaalde bakens aan die hand waarvan die kind 
sy eie staanplek kan probeer bepaal nie . Hierdie bakens is 
by die didaktiese soos by die pedagogiese gebeure normaler= 
wys aangeleentheid van inhoud. Wat dus wesenlik by die di= 
daktiese voortgang gebeur , is dat 'n volwassene bepaalde as= 
pekte van die leefwereld of inhoude aanbied aan die hand waar= 
van 'n kind dan daartoe kan oorgaan om homs elf te orient ee r 
met die oog op sy latere bewee.$1ikheid en vertroudheid met 
hierdie gegewe werklikheid. 11 65; 
"Indien ons die kind wil vorm tot 'n ewewigtige persoonlikheid'1, a 1 dus Cronj e, 
11 ••• is dit noodsaaklik dat AardX"IJkskunde die kind moet l ei tot betekenisvol= 
le belewinge in sy omgewing om te kom tot begrypende insi.g in die 7,ewensver= 
skynsels soos geopenbaar in sy lewenstotaliteit . 1166 ) Geografi e het genoeg 
aan 11 geopende deure" wat toegang verleen tot sulke ervaringe: 
"Man's effort to utilize natural assets to the best advantages 
and to cope with natural handicaps, affects his daily life and 
thinking . No ot he r subj ec t supplies this body of knowl edge 
of interrelationships be tween man and nature whi ch. are so es= 
sential to an understanding of ~uman affairs. 11 67) 
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Die Aardrykskunde-onderwyser is dus besig met omvangryke gebeurtenisse en 
hieruit spruit vrae voort oor hoe daar te werk gegaan moet word om aan die 
pedagogies-didaktiese opgawe in die Geografie-klas gestalte te gee. Dit 
bring mee dat ons weer eens die leerinhoud van die vak in oorweging moet 
neem. 
(b) Die geografiese leerinhoud 
Die gebeure wat as opvoeding bekend staan, kom pas eers op dreef wanneer die 
op-mekaar-betrokkenes - 1 n volwassene en 1 n volwassene-wordende - "··· mekaar 
aanhoor en met mekaar in gesprek tree ". 68) As hier.die beeld op skoolvlak 
geprojekteer word, blyk dieselfde prosedure wat " ... as sodani g 'n ... ge= 
spreksverhouding van wedersydse appel (aanspreek), luister (aanhoor) en 
antwoord" tussen onderwyser en kind is. 69 ) Dit is 1 n dialoog en volgens 
Duminy ontmoet die twee partye mekaar random 1 n besondere aktiwiteit: 
"Hulle is in gesprek met meka2.r. Die onderwerp van hierdie 
gesprek - die leerstof - vorm die derde komponent van die di= 
daktiese situasie. Die onderwyser en die leerling ontmoet 
mekaar in die lee rstof. Die leerstof is die medium waardeur 
die didaktiese aktiwiteit in die skool voortgesit word. 11 70) 
Dus kan Aarts met a 11 e reg konstateer: "Is de l eerstof ... bepaald, dan begin 
het gezament lijk werk van l eerli ng en onderwi jzer. De onderwij zer onderwijst 
en de l eerling leer t ."71 ) So gesien, staan 11 ••• het gezamentlijk werk van 
leerling en onderwijzer ... 11 sentraal in die situa.sie en hoe die voortgang gaan 
verloop, sal in 1 n hoe mate afhang van die aard van die onderwerp - die vak -
wat onder bespreking verkeer. Afgesien van algemene en besondere didaktiese 
uitsprake en kontemporere pedagogiese opvattinge en strominge, moet die wesens= 
gesteldheid en struktuur van Geografie gevolglik sorgvuldig in oorweging geneem 
word. 
Ons gee O.L. Hattingh volkome gelyk dat hierdie aangeleentheid teruggevoer meet 
word na die koers en bestemming waa rop so 1 n dissipline aangele is. Hy skryf : 
"Die doe lsteUings me t die onderrig van Aardrykskimde bepaal die keuse , orck= 
72) ni-ng en aanbieding van die l eerinhoud wat aan ·die kind voor gehou gaan word." 
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Die didakties-pedagogiese implikasies wat uit so 'n stelling presipiteer, . 
verkeer in lyn met die denke van Kruger en Krause: "Die doeZ wat met die 
opvoeding beoog word, saZ in die eerste instansie van deursZaggewende be= 
Zang wees by die bepaZing van die wese van die Zeerinhoud. 1173 ) Vol gens 
Van der Stoep "gaan dit in die handeZing van die 'didaskein ' om die bewuste= 
Zike impZementering van Zewensvorme ter bereiking van 'n vooropgesteZde doeZ= 
steZZing". 74 ) Daar kan dus nie gestry word met die gedagte dat die doelas= 
pek en wat dit impliseer, sentraal staan ten opsigte van die onderwyser-leer= 
linggesprek nie. Verskeie tendense wat hieruit voortvloei, veral in soverre 
dit die dialoog tussen onderwyser en kind in Aardrykskunde raak, moet opnuut 
belig en binne 'n didakties-pedagogiese raamwerk verantwoord word. 
Soos reeds aangedui, word die sentrale doelwit van Geografie verwesenlik binne 
die konteks van die aardruimte, die mens en verskynsels wat in allerhande kom= 
plekse onderlinge verhoudings ontplooi en dikwels in sinvolle verwantskap met 
mekaar verkeer. Binne hierdie raamwerk kan velerlei sekondere opvoedkundige 
doelstellings gerieflik ingepas word, mits dit ondersteunend inwerk op die 
finale doel van die onderwys en opvoeding. So 'n siening het verreikende im= 
plikasies met betrekking tot die keuse, ordening en aanbieding van die leer= 
stof wat hier hoogstens in bree trekke aangedui word, en dan slegs in soverre 
dit die voortgang van die dialoog tussen onderwyser en leerling beinvloed. 
Enige Aardrykskunde-leerplan sal beslag verkry na gelang van die doelstelling(s) 
en binne perke van die algemeen-aanvaarde vakstruktuur socs uiteengesit in 
figuur 2.2. Wat nou ook al die besondere inhoudskeuse, as dit nie in die 
ordeningspatroon getrou is aan die 11 eenheidsgedagte 11 en die gepaardgaande 
totaliteitskonsep nie> dan verkeer sodanige studie-opset nie in lyn met heden= 
daagse geografiese opvattings nie, veral nie met riglyne wat in die Nuwe Aard= 
rykskunde getrek is nie. Die totaliteitskonsep het 'n onmiskenbare psigolo= 
gies-gefundeerde inslag wat deur onderwyser en leerling gekonsidereer moet 
word in hulle aanloop op die geografiese leerinhoud. Vol gens F.J.C. Cronje 
word die idee van totaliteit juis deur die moderne psigologie beklemtoon. Hy 
skryf: "Elke psigiese verskynseZ word beskou as 'n ondeeZbare gehee l, hierdie 
geheeZ is meer as die som van die dele ; die geheeZ gaan die deZe vooraf en 
toon eienskappe wat nie deur die dele ontdek kan word nie . Die geheeZ verleen 
betekenis aan die dele . ,, 75 ) Dit is wesenlik die standpunt van die Nu \'o'e Aard= 
rykskunde \,•aar dit in die sisteem-analise juis gaan om "a search f or generaZi= 
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zation based on the whole rather than on individual parts". ·76 ) Maar, daar 
is ook didakties-pedagogiese uitvloeisels. Ons stel Cronje aan die woord: 
"Die bekende omgewing van die kind, ... is 'n Godgewilde om= 
gewing en in hierdie totalitei t leer die kind as waarde·-wese 
die betekenis van al die verskynsels en hulle totaliteitsver= 
band tot mekaar. Hierdie belewing in 'n Godgewilde omgewing 
help horn dus om te kom by die vorrning van 'n eie lewenshou= 
ding. 11 77) 
Verder dien daarop gelet te word dat hedendaagse Aardrykskunde aan die ver= 
skynselkomplekse indie aardruimtelike omgewing van die mens gestalte gee deur 
middel van wat Hartshorne noem "scientific description 11 , bedoelende waarneming, 
analise, sintese, veralgemening en integrering met behulp van kaarte, grafiese 
voorstellings, statistieke, konsepte en modelle. Gepaardgaande hiermee moet 
in gedagte gehou word dat die probleem-georienteerde en konsepsuele benadering 
in resente tye van deurslaggewende betekenis in Geografie geword het. In 
hierdie opset word aan ~erklaring en begrip (verstaan) 1 n aksent verleen wat 
die verloop van die gesprek tussen onderwyser en kind aansienlik gaan bein= 
vloed. So 1 n dialoog het gewoonlik sy vertrekpunt in die identifisering van 
1 n probleem. Vervolgens beweeg die gespreksgenote deur ses stappe wat die 
volgende behels: hipotese-formulering, insameling van relevante feite, voor= 
bereiding en versorging van gegewens, verwerking van besonderhede, die maak 
van 1 n gevolgtrekking waarin die hipotese verwerp of aanvaar word, en ten 
slotte voortgesette veralgemening. 78 ) In hierdie proses word swaar geleun 
op die waarneming en singewing van verskynsels. 
Van der Stoep sterk beklemtoon word: 
En, dit is presies wat deur 
"Van sinvolle leer soncler waarneming kan daar geen sprake 
wees nie .... Om die waarneming as faktor in die onderwys 
gering te ag beteken om 'n wig te slaan tussen die natuur= 
like leeraktiwiteite en die skool se leerdoelstellings en 
opgawes. Die onderwys en die leeraktiwiteite moet dan 
noodwendig 'n kunsmatige en lewensvreemde karakter he. 'n 
Tweerigtingverkeer tussen klaskamer en werklikheid word dan 
onrnoontlik. En daarrnee word die denkopgawes wat die onder= 
wyser gewoonlik stel, droe .formalisme wat nie tot meerdere 
leerhandeling inspireer nie. 11 79) 
Daar word vandag in Aardrykskunde gestrewe na die verkryging van jeurgevo~~de 
insig wat nie sander die aanwending van modelle en konsepte verwesenlik kan 
word nie. Van der Stoep beskou die paradigma en modelle as behorende tot die 
voorbeeld wat 'n grondvorm van die onderwys is . . Nou skryf hy in die verband 
SOOS vol g: 
" die volwassene beoog om aan die hand van die metode van 
'n voorbeeld die lerende persoon in algemene opsig te orien= 
teer oor hoe 'n mens na grondstrukture in enige lewens- of 
vakgebied soek om vanuit hierdie wyse van ondersock die op== 
bou van die opdringende totaal van die leefwereld . te deurvors 
en te begryp. Elke vakwetenskap ... bedien horn van sy eie 
metodes op 'n eie spesifieke wyse .••. Dit is 'n saak wat 'n 
kind :noet insien indien daar werklik sprake van 'n vrugbare 
aanwending van die voorbeeld in 'n klaskamer moet wees. 11 80) 
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In die konsepsuele benadering word dus 'n daadwerklike beroep op die logiese 
denke, begrip en insig van die kind gemaak. Indien dit nie so is nie, mis 
die onderrig sy doel. Tewens, dr. Verduin- Mul ler reken dat daar reeds in 
die laer skool op insig afgestuur moet word, .want"in ck lagere klassen tonen 
ck leerlingen een veelzijdige belangste lling", Bl) Dit is belangrik, want 
dit \'/Ord soms betwyfel of die primere kind reeds konsepsueel kan dink. 
Volgens Caspar dui navorsing in die verband daarop dat ,,- the ability to do 
conceptual thinking is rather well established by the twelfth year". ._ Hy 
vervolg met die opmerking: "This can be enhanced by speci fic instruction in 
logical thinking. At this age the child can attempt abstract definitions 
and plan organization of materials. He can use problem-solving techniques 
in understanding generalizations and relationships . ,,B2) Dr. Verduin-Muller 
se ook baie duidelik wat hy met insig bedoel: 
"Bij de aardrijskunde ••• geeft een leerling blijk van inzicht, 
indien hij naar aanleiding van een nieuwe aardrijkskundige si= 
tuasie op zijn niveau van ontwikkeling een 'juiste' interpre= 
tatie geeft, waarbij hij bewust rekening houdt met de relevante 
aspecten, voor zover deze hem bekend zijn of bekend kunnen zijn. 
Inzicht, aldus geformuleerd, is de neerslag van een interdepen= 
dente beschouwingswijze." 83) , 
Wat bedoel dr. Verduin-Muller met sy 11 interafhanklike beskouingswyse 11 ? In 
aansluiting by W.J. Jong word hierdi e taakopvatting van skoolaardrykskunde 
wat hy as die kern van Geografie beskou, soos volg gestel: Aardrykskunde as 
skoolvak verkeer onder opdrag om leerl inge in te lei in die huidige werelct, 'n 
wereld van ruimtelike gedifferensieerde volkere en ku lture eweseer as 'n wereld 
van ruimtelike gedifferensieerde ekonomiee en milieus. Dit kan nader omskryf 
word as die vermoe om die kousale en dinamiese verhoudings tussen die verskil= 
lende patrone binne een gebied en tussen die gebied en die buitewereld te deur= 
grond. As gevolg van hi erdie siening van die onderwys van Geografie, leer 
die kind . om hoof- en bysake te onderskei , raak hy met die begrippe, samehang_ 
en afhanklikheid, en met die kompl eksiteit van die werklikheid vertroud. 
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Su1ke insig en begrip is noodsaak1ik vir vo1wassewording en 'n behoorlike 
funksionering van die maatskappy. 84 ) 
Omdat sommige aspekte van hierdie standpunt tiperend is van byderwetse geogra= 
fiese denke, sa1 ons moet vasste1 of dit psigologies en didakties-pedagogies 
gefundeerd is en watter imp1ikasies dit het. C.K. Oberholzer se: 
"Opvoeding is produk of neerslag van ontwikkeling. Dit is 
'n hulpmiddel om die lewensprosesse te bevorder, soos •.• 
die oplossing van probleme wat uit die veelheid van lewens= 
omstandi ghede voortvloei en veral om groei en vooruitgang 
te bevorder, want opvoeding is groei. 11 85) . 
C.F.G. Gunter konstateer soos volg in verband met insig en begrip: 
"Aangesien die taak van die skool as 'n onderwysinrigting 
primer van 'n intellektuele aard is en hy sy bydrae tot die 
opvoeding van sy leerlinge in die eerste plek maak deur die 
onderwys in sy hele omvang wat daeliks gegee word, is hier= 
kriterium 'n baie belangrike maatstaf vir opvoedende onder= 
wys. 1186) 
N.T. van Loggerenberg en A.J.C. Jooste p1aas die kind in perspektief binne 
die bestek van kennis en se onder andere die ·volgende: 
"Die doel van verstandelike opvoeding is ••• om die kinder= 
denke so te vorm en te ontwikkel dat die kind 'n opmerksame 
waarneme r moet word van alles om horn sodat hy sy voor= 
stellinge wat uit die waarneming vloei kan verryk, want alle 
denke berus op deeglike voorstellinge ... Hy moet logiese 
begrippe uit die voorstellinge kan vorm deur middel van ver= 
gelyking, abstraksie, veralgemening en konklusie-vorming ... 
Verder moet hy oordele kan vorm deur die verbinding van voor= 
stellinge en begrippe, want in die oordeel word die betrekking 
tussen twee of meer begrippe vasgele ... Die doel van dit 
all.es is om die kind te help om 'n kritiese redenasievermoe 
te ontwikke l wat moet aanleiding gee tot besluitvorrning wat 
'n afleiding van 'n oordeel uit antler oordele is, (a=b, b=c, 
daarorn a=c). 11 87) 
F.J.C. Cronje wat die didaktiese grondslae van Aardrykskunde in die 1aer skool 
volgens die moderne denkpsigologie ondersoek het, konstateer die volgende: 
"Verstande like vorrning is ... nie net 'n statiese proses van 
voorstellinge aanbring nie, maar dit is 'n dinamiese proses 
wat, vol. gens denkpsigologiese beskouinge, in verskillende be= 
wussynslae verloop. Feitlikhede en aanskoulikhede· word altyd 
in verhoudinge geplaas . Daar vind altyd 'n skernatisering 
plaas •.. As daar oordele, re<leneringe of besluite plaasvind 
dan gebruik die denke nie soseer die aanskoulikhede nie, maar 
di e ordeningsisteme, - soos omvattende begrippe, ... wat dan 
in spesifieke denkverbande hanteer word. Hierdie denkver= 
bande soos oorsaak-gevolg, middel-doel , doel-geheel word deur 
die taal in 'n sin tot uitdrukking gebring. Hierdie sinske= 
mas waarin ans ans oordele, ans redeneringe en besluite uit= 
druk, vorm die kategoriale ordenings isteme waarmee ans denke 
nie alleen die aanskoulike orden nie, maar oak die ordenings= 
rigting aangee en die denkverbande aan antler oordra. Die 
-gebruik van taal as kategoriale ordeningsisteem vind du s in 
die abstrakte plaas waar net die wesenlike van dinge telkens 
in 'n denkverband geplaas word. 11 88) 
120 
George W. Hartmann beweer dat insig moontlik is omdat dinge altyd in een of 
ander verband in die werklikheid saamhang. ·oit is die ontdekking van hier= 
die begripmatige samehang wat verantwoordelik is vir die produktiewe denke. 
Hy wys ook daarop dat die vorming van ordeningsisteme die wese van alle 
denkaktiwiteite is: ''All learning requires the arousal of configural pat= 
terns. 1189 ) 
U sien, dit gaan om insig en begrip. Die moeilikheid is egter, soos reeds 
ten dele uit die voorafgaande aanhalings blyk, dat hierdie woorde so maklik 
in die mond geneem word sonder dat dit behoorlik verantwoord is. Spearman 
stel dit baie kernagtig wanneer hy se dat 'n begrip enigiets is wat 'n mens 
verstaan, en wat 'n vaste funksie aangeneem het. 90 ) Vandaar dat N.L. Munn 
konstateer: "In a sense., conceptions are condensations of past experience. 
They bring together 1,n a single idea., so te speak., what has been learned 
about properties of many different things. 1191 ) Begrip impliseer egter nie 
alleen 11 verstaan 11 nie. Binne die konteks van feite is dit ook noodsaaklik 
vir samehang. "Geen inzicht en begrip zonder feitenkennis. Geen bouwerk 
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zonder boWJJstenen of., zo men wil., bouweZementen"., aldus Verduin-Muller. 
Nou is dit so dat die primere skool juis van te veel feitejag verdink word! 
J.B. Wolters skryf soos volg: 
"Het aardrykskunde-onderwijs op de Lagere school heeft vaak 
vooral een beroep gedaan op het geheugen. Meer dan tot nu 
toe zal het in de to ekomst moeten bijdragen tot activering 
van het denken. Daartoe zal allereerst een grate hoeveel= 
heid topografie dienen te verdwijnen . 11 93) 
Dit is egter nie wa.t Verduin-Muller in gedagte het n·ie: "Maar feitenkennis 
zonder het perspectief van de wezenlijke samenhang is zinloos., omdat dan de 
_,_ · de f, ' t 't d 7 ukraak :<.a.,1, Z ";J·11.. 1194 ) F J C C"OnJ· 0 ,.,oepass1,ng van e1, en u1, eraar ,., . _ ,., . . . r w 
sluit horn by hierdie gedagt~ aan: "Om te dink is om te skep en dit kan nie 
bereik word deur meganiese en passiewe opname van f eite nie, maar alleen deur 
ak-tiewe verwerk1:ng van die Zeerstof. Die denke ontwikkel aUeen as die kind 
as't ware gedwing word om verhoudinge te soek. 1195 ) Hierdie standpunt word 
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bevestig deur Blair, Jones en Simpson wat leer ook sien as 'n proses van kog= 
nitiewe ordening waar die klem geplaas word " ... upon the study of re lation= 
ships and how people learn to see relationships among various items of expe= 
rience". %) En dan laat die skrywers volg: "Learning of relationships may 
be clearly seen in the phenomenon of insight. 1197 ) 
Die Nuwe Aardrykskunde strewe egter na die verkryging van deurgevoerde insig, en 
dit is nie heeltemal gelyk te stel met die voorafgaande nie. Nel, Sonnekus en 
Garbers verkondig 'n standpunt - waarskynlik in navolging van Van Parreren - wat 
hierdie soort insig bepleit. "Kernagtig gestel"., so skryf hulle, ''bet eken insig 
by die Tll9ns ... 'oordraagbare insig' vanaf een of meer situasies na nuwe situa= 
sies. Dis onmiddellik duidelik dat 'insig' veel meer inhou as begryping., die in= 
sien van verbande of verhoudinge in 'n bepaalde situasie. Dit gaan inteendeel., 
om 'n 'dieper ' begryping of verbandsiening wat ook oorgedra kan word na nuwe on= 
bekende situasies. ,,9B) 11Die kwessie v~ insig 11., so skryf Van der Stoep, ''hou 
met die leer verband in soverre die l eerhandeling ook bepaal word deur die onmid= 
dellike begryping van die saakverhoudings ., die samehange., oorsake en werking van 
'n gebeure of handeling. Sonder insig is daar van leer in formele sin weini~ 
sprake. Die kwess·ie van veralgemening hou met die leerhandeling verband omdat 
die lerende persoon deurentyd daartoe oorgaan om die geldige bevindings van een 
saak of situasie in 'n ander., veral verwante saak of situasie as geldig te ver= 
klaar. Die l erende persoon trek gedurig verbande., maak toepassings en werk in 
sy vera.lgemenings deur na algemeen geldige uitsprake wat hom help om die essenie 
van die . saak waaraan hy werk te begryp en vir homself uiteen te sit. ,,99 ) 
As kind en onderwyser mekaar in die geografiese leerinhoud ontmoet om in ge= 
sprek te verkeer, word hulle dus gekonfronteer deur 'n heel ingewikkelde si= 
tuasie waar enersyds 'n doelopset gehoorsaam moet word, maar waar andersyds ook 
juis hierdie bestemmingsgedagte verwesenliking vereis deur 'n besondere aan= 
loop op die klaskamerwerklikheid wat opvoedende onderwys tot gevolg sal he. 
Verskeie deskundiges het reeds gewaag om 'n didaktiese ontwerp voor te stel, 
wat die veilige deurtog van begeleier en begeleidende in di~ gekompliseerde 
situasie moet verseker. As sulke pogings in oenskou geneem word, blyk dit 
onteenseglik dat geen leerkrag horn aan die didakties-pedagogiese opset kan 
waag tensy hierdie bestek ri gsnoerge\·1en d betree word. Een of ander vorm van 
prinsipiele belyning word dus noodsaaklik om 'n doellose gang in sirkels te 
verhoed. Di t is tewens ook die gedagte wat deur Van Loggerenberg en Jooste 
uitgespreek word: 
"In samehang met die dinamiek van die lewe, word ons opvoed= 
ing gekenmerk deur ingrypende wysigings en toevoegings ••. , 
sowel as deur aansi enlike uitbreiding en vernuwing van on= 
derwysmetodes en - tegnieke. Watter metodes ook al gebruik 
word, ... , is dit gebiedend noodsaaklik vir elke onderwyser 
wat planmatig en doeltreffend onderwys wil gee, dat hy sy 
onderwys sal baseer op algemeen geldende grondslae. 11 100) 
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Op hierdie "algemeen geldende grondslae" is ook die effektiewe onderrig van 
Aardrykskunde aangewys. 
3.2 DIE PRINSIPieLE BEGRONDING VAN DIE DOELKONSEP EN GEPAARDGAANDE WESENSTRUKTUUR 
VAN AARDRYKSKUNDE 
Waar dit in Aardrykskunde gaan om verwantskappe soos beliggaam in 'n soort 
"simbiose" tussen die mens en sy natuurlike omgewing, kan die konsepsuele 
struktuur wat as grondslag daarvan dien, alleen toegeeien word as daar doelge= 
rig op die geografiese werklikheid aangestuur word. Om so 'n aanloop korrek 
te orienteer ten opsigte van die bestemming wat uitgestippel is, verg 'n kaart 
waarop die hoof-peilbakens aangemerk is en 'n kompas wat didakties gekalibreer 
is volgens sekere rigsnoergewende beginsels. Gelukkig bestaan meer as een 
"handves van leidrade" wat, indien gehoorsaam word, aan onden1yser en kind 'n 
geslaagde deurtog in moeilike situasies belowe. Hierop moet kortliks gelet 
word. 
3.2.1 Algemene didaktiese kompasrigting en koerspeiling in die geografiese 
werklikheid 
Dr. Aa rts skryf: 
"De onderwijzer schept in de school voor de leerling opzette= 
lijk een nieuwe leersituatie, omdat deze zich in het leven 
van de leerling niet spontaan voordoet. Kind, leerstof en 
onderwij zer vormen de hoekpunten van de z.~'didactische 
driehoek'. Tussen onderwijzer, leerling en leerstof ont= 
staan velerlei ondcrlinge en wederkerige betrekkingen."101) 
Die vraag ontstaan nou hoe hierdie drie komponente van die didaktiese situasie 
in hul "velerlei onderl inge en wederkerig2 betrekk ingen" ingespan kan v.JOrd om 
die doel van Aardrykskunde-onderwys te verwesenlik. Hierop gee ctr. Aarts self 
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die antwoord: "De didactiek heeft 1,n de loop van haar ontwikkeling een aan= 
tal richtlijnen gevonden, van ouds 'didactische beginselen' genoemd, die voor 
h t k de d . . l b k . . . ,,lOZ) P f J F A S t e wer van on eI'u)1,Jzer van vee ete en1,s z1,Jn . ro .... war z 
J 
beweer: "Didaktiese beginsels is insigte in verband met die doeltreffendheid 
van onderrigmetodes wat so grondliggend en so rigsnoergewend is dat hulle as 
beginselsake (gewetensake ) gestel kan word by enige strewe na-beter onder= 
,.,.,, ,,103) 
~::,S• 
Om enige misverstand te voorkom, moet allerwee besef word dat dit nie hier gaan 
om reels of wette nie. Sulke riglyne verskaf geen bloudrukke om elke klas- of 
lessituasie presies te behartig nie. Van der Stoep stel dit soos volg: 
"Die onderwyser moet besef dat die jare van eksperimentering 
en probeer-en-tref nag nie 'n 'standaard-metode' of 'n reeks 
'van 'onderwyswette' wat vir elke leersituasie geldig is, kon 
skep nie. Daarom kan geen bepaalde prosedure of metodologie 
voorgeskryf word om suksesvolle onderwys te waarborg nie. 
Hoewel die verskynsel van leer 'n universele verskynsel is en 
oak in 'n sekere sin 'n universele karakter vertoon, bestaan 
daar geen ruimte vir universele didaktiese towerkunsies nie. 
So nie, loop onderwys nie net gevaar om 'n roetine te word 
nie, maar oak 'n verveling. 11 104) 
Sulke beginsels toon natuurlik ook 'n noue verband en is vervleg. "De mens, 
ook de mens in ontwikkeling, is een eenheid", al dus dr. Aarts. "Dit brengt 
met zich mede , dat de didactische beginselen zeer nauw met elkaar samenhangen 
en dat het niet altijd onherleidbare beginselen zijn, maar dat zij wat hun in= 
houd en omvang betreft elkaar ten dele dekken. ,,lOS) 
Prof. J.F.A. Swartz van die Fakulteit van Opvoedkunde, Universiteit van Stel= 
lenbosch, het 'n didaktiese struktuur van tien grondbeginsels ontwerp wat be= 
sander omvattend en deeglik is. Die diagrammatiese voorstelling soos aange= 
dui deur figuur 3.2, gee 'n opgawe daarvan. Cawood beoordeel dit soos volg: 
"· .. dit is so weldeurdag dat enige moontlike aspek van die onderrig-leersitua= 
sie in die stY"dktuur bepaal kan word; selfs onderwysvernuwingsgedagtes kan 
vanuit die struktw.-1.r 'besien ' word. 11106 ) Cawood se voorstel ling van Swartz 
se didaktiese struktuur is in figuul' 3.2 ietwat gewysig om aansluiting te vind 
by die verloop van die konsepsuele benadering wat ook in genoemde diagram aan= 
gedui word, en wat gebaseer is op die beskouings van S.W. Walters, vool'heen 
senior lektor aan die Universiteit Kaapstad en tans inspekteur van onder= 
wys. 107) · In sy aan-loop op die klaskamerwerklikheid, het Aardrykskunde vandag 
124 
'n konsepsuele speerpunt, wat in die praktyk alleen verwesenlik kan word in= 
dien dit didakties in sekere rigsnoergewende beginsels begrond is. 
Ons betoog gaan uit van die standpunt dat die sentrale doelwit van Geografie 
saamgetrek is en verwesenlik moet word binne die konteks van die aardruimte 
met sy talle verskynselkomplekse en die mens op 'n grondslag van waarneming, 
beskrywing, analise, sintese, veralgemening en integrering met behulp van 
kaarte, grafiese voorstellings, statistieke, konsepte en modelle binne die 
bestek van ruimtelike lokalisering, ruimtelike verspreiding, ruimtelike asso= 
siasie of verwantskappe, ruimtelike interaksie, ruimtelike struktuur en ewig= 
durende verandering. Inderdaad gaan dit om 'n verhoudigstudie van die hoof-
geografiese komponente - en binne hierdie verband kan verskeie aksente en fun= 
damentele sienswyses geabsorbeer word - wat volgens Minshull deur drie basiese 
vrae getipeer word: "How is each phenomenon arranged on the earth 's surface? 
How are phenomena interconnected on the earth 's surface? What is the sum total, 
and what are the interrelationships of phenomena ina givenarea (region)?" lOS) 
Om sulke vrae op die vlak van die kind te verantwoord, verg oordeelkundige en 
planmatige begelei.ding tot die geografiese werklikheid. In die "Source Book 
for Geography Teaching" word die aardrykskundige aksieveld derhalwe soos volg 
be 1 i g: 
"The pupil is trained to analyse, compare and classify so as 
to awaken in horn a sense of relationships and connexions and 
lead him to formulate questions and, with a knowledge of the 
facts involved, to look for the 'why' of things. He is led 
on to identify and recognize correlat ions and, where possible, 
causes. The teaching is so planned that, in his search for 
the 'why', he does not overlook the existence of various or= 
ders of causes and does not stop short at any one of them. 
He will be taught to take account, as scientific geography 
does, of all physical and natural forces, as well as of the 
will and the irrational behaviour of men, and of the needs 
of existence, etc. In a word, the teaching he is given will 
accustom the pupil to think - as well as to obs erve - geo= 
graphically. 11 109) 
Uit die aard van sulke eise is die geografiese benadering vandag probleem-
georienteerd en word konsepte en modelle aangeslaan op 'n basis wat die ver~ 
kryging van deurgevoerde insig tot gevolg sal he. "Hierw'.t volg", aldus 
Jooste, "dat die onclerrigstrategie so beplan moet word dat die leerling met 
konsepte en die gebruik daarvan as toepassingsbeg1'.nsels in 'n stygende moei= 
Zikheidsg1"aad kennis moet maak . 111 lO) Mi skien kan figuur 5.13 'n bydrae 
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Figuur 3.2: Diagrammatiese voorstelling van die didaktiese begronding van die 
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lewer om hierdie aangeleentheid in perspektief te stel, veral as u daarop 
let hoe feitekennis as grondslag dien vir die vanning van konsepte wat so 
in die leerproses geakkommodeer word dat dit uitloop op die verkryging van 
insig en begrip. "Om insigtelik te leer", volgens Kruger en Krause, ''bete= 
ken om samehange en totaliteite raak te sien en die onderkenning van ver= 
wantskap t:ussen dele en. he les . Die vrugbaarste lessitua.sie sal dus die 
een wees wat die leerling daartoe l ei om hierdie verwantskap t e .onderskei. 
Leerlingaktiwit eite is insigtelik wanneer die leerling daardeur in staat 
gestel word om begrypend 'deur die situasie te sien.'. 11 Ill) Vandaar dat 
mense soos Bloom, Helburn, Salmon en Masterton in die onderwys afstuur op 
die verwesenliking van kognitiewe doelstellings ter verkryging van begrip, 
die vermoe om te klassifiseer, en die beoefening van analise, sintese en evalu= 
ering. 112) Ons herhaal, kaart en kompas het noodsaaklik geword indien die 
onderwyser en kind gesteld is op 1 n vei1ige en geslaagde deurtog in die Aard= 
rykskunde-situasie. 
3.2.2 Didaktiese riglyne op pad na die eindbestemming 
Van der Stoep beweer dat dit van elke leerkrag geeis sal word om deur doelbe= 
wuste en noukeurige ondersoek oor te gaan tot 1 n spesifieke ontwerp vir elke 
besondere situasie. Hierrnee bevind hy horn op die terrein van die besondere 
di dakti ek "wat as pedagogiese opgawe die vraag het : Hoe k.an die gesprek 
tussen kind en werklikheid deur die aanbieding van die leerstof tot 'n sin= 
voUe ontmoeting gema.ak word? 11 113) 
Beantwoording van so 1 n vraag verg 1 n verantwoordbare didaktiese ontwerp wat 
die leergebeure tot sentrale probleem in die klaskamersituasie verhef. As 
dit dan ons basis van vertrek is, lyk dit logies om die volledige baasraking 
en vaslegging van die leerstof as uitgangspunt te neem, want per slot van reke= 
ning is dit die onderwerp waaroor onderwjser en kind daagl ·iks in gesprek ver= 
keer. 
(i) Bemeestering 
Dit gaan dus in die klaskamenverklikheid om die bemeestering van 1 n bepaalde 
leerinhoud binne die perke van 1 n spesifieke doelopset. Prof. J.F.A. Swartz 
sien hierdie beginsel as "insig in die noodsaakl-ikheid om besondere maatr-eiJls 
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te tref om volledige baasraking te verseker en vergeet en afleer te be= 
stry!r, 114) 
Juis om volledige baasraking te verseker en die proses van vergeet te bestry, 
1 eun die hedendaagse prob 1 eemgeri gte aan loop op die geogra fiese feite-arsena 1 e 
besonder swaar op die uitbouing van sub-konsepte, konsepte en konsepsuele ske= 
mas. Bacon wys daarop dat "material organized in terms of one's cognitive 
style has a better• chance of retention and retrieval, ... ,,l lS) As h·ierdie 
verwerking dus nie absoluut korrek geskied nie, kan die finale begripstruk= 
tuur nie verantwoord en toegepas word nie. P. Bacon se: '~lthough there is 
considerable debate about the definition of a concept, there is little ques= 
tion that concepts are the fundamental instruments of thought. 11116 ) As u 
nou die kognitiewe patroon in figuur 3.2 raadpleeg, sal u sien dat allerhande 
versperrings die oorgang van een kennisvlak na die volgende kan vertraag of 
selfs verhinder. Tot die belangrikste weerstand wat oorkom moet word, be= 
hoort die volgende: eerstens is daar 'n feiteversperring wat deur onvolledige 
of aanverwante maar nie-noodsaaklike kennis veroorsaak word; defektiewe ver= 
bale vermoens of sinnelose waarneming mag ook die swak skakels wees; tweedens 
kan 'n konsepsuele versperring opduik as die begripskema op die foutiewe aan= 
wending van feite, sub-konsepte en konsepte berus; derdens mag voortgang be= 
lemmer word deur 1 n insigversperring wat te wyte kan wees aan verkeerde, be= 
perkte of te min oefening. 1 ll) 
Waar dit gaan om die bemeestering van die leerinhoud, sal die meeste leerlinge 
voor sulke versperrings op een of ander tyd te staan kom. Op watter riglyne 
moet die leerkrag dan peil trek om sy eie aanloop 1 n sinvolle en stelselmatige 
koers te verleen, en om die kind veilig en ongeskonde na sy bestemming deur te 
loads? Uiteraard moet prioriteite dikwels deur die sif gestuur word. 
B. A. Fl etcher het ge lyk: "The teacher of aU men, cannot avoid the life of 
decision.ff 118) Eweneens is dit waar: "Every thougr;.tful teacher tries to 
work out his personal philosophy, his be liefs and his ideals; and to achieve 
clarity in his aims and consistency in his efforts . 11119 ) Die onderwyser wat 
hierdie geloof deel, sal ongetwyfeld voor vertrek in die onderrig- leersituasie 
die oog rig op die 11 waarheen 11 van die onderneming waarmee hy horn ingelaa t het. 
(ii) Doelgerigtheid 
As _die onderwyser nou die kompas rig om sy di dakti ese kaart te orienteer ~ sa 1 
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die naald ongetwyfeld in die posisie van doelgerigtheid swaai. J. de W. 
Keyter herinner ons immers daaraan dat "n:gtode is ... geng op 'n doel waar= 
na gestrewe word en die doel word bepaal deur die wesenlike aard van die 
ma.teriaal waarmee gewerk word"· 120) In aansluitin"g hierby beweer Langeveld: 
"De beschikking over geformuleerde doelsteUingen is vooral van belang voor 
het organiserende en het didactische deel der rrriddelbepaling . 11121 ) 
Elke leerkrag sal dus besef dat onderwys meer ·doeltreffend is hoe sterker dit 
gerig word deur helderheid oor sy einddoel, sowel as sy meer onmiddellike oog= 
merke waar ook die sentrale doelwit van die vak 'n standplaas in die bestem= 
mingstruktuur vind. Die implementering van die doelhierargie in so 1 n pro= 
bleemgerigte klasgesteldheid verg intensiewe verantwoording ten opsigte van 
elke onderwysonderneming met betrekking tot die verwesenliking van die eind-
en vakbestemming, sowel as allerhande funksionele ingestemdhede. Vandaar dat 
Salmon en Masterton se: "To be effective, the teacher mu.st be able to define 
(in terms of human behaviour) the objectives of that part of the curriculum 
which is being taught; ... " 122 ) Bygevolg moet daar binne so 1 n ingewikkelde 
konteks nie alleen besin word oor feite, konsepte en begripskemas nie, maar 
ook oor handelingstrukture, vaardighede, bedrewenheid, gewoontes, belangstel= 
ling, waardering en gesindhede. Dit stem 1 n mens voorwaar tot nadenke, veral 
gedagtig aan wat Trevor Bennetts se: 
"We must clarify our aims if we are to plan educational pro= 
grammes in a rational manner, and we must give careful thought 
to the task of translating general aims into much more specific 
objectives. The parent discipline, being productive of useful 
ideas and useful methods of inquiry, is a valuable source of 
educational objectives. 11 123) 
(iii) Beplanning 
Mooi en verhewe ideale sander intensiewe beplanning om dit te verwesenlik, baat 
niks nie. Afgesien van die deurgronding van kurrikula, leergange, handboeke, 
werkskemas en lesskemas het die konsepsuele benadering met sy kenmerkende 
vraaghouding, 1 n swar~ las aan metodologiese aspekte wat sorgvuldig oorweeg 
moet word. Beginsels soos eie waarneming en selfontde~king ~oet tuisgebring 
word binne 'n reeds oorlaaide skoolopset. Daar moet gedink word in terme van 
versperrings in die kognitiewe struktuur waar kinders tot stilstand gedwing of 
vertraag sal word. Daar moet besin word oar 1 n strategie wat ook plek laat 
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vir die tradisionele grondre~ls: van die eenvoudige na die meer ingewikkel= 
de; van die bekende na die onbekende, van die konkrete (persep) na die ab= 
strakte (konsep) en van die besondere (voorbeeld) na die algemene (re~l)} 24 ) 
In hierdie verband merk Cawood op: 
"Eweneens is dit wenslik om eers die aard en inhoud van die 
begeleidingsituasie deeglik te ondersoek voordat beslis word 
watter van die tradisionele beplanningsteenstellings gevolg 
sal word. Hier word verwys na: die logiese of die psigo= 
logiese ~ die kronologiese of die tema tologiese en d.ie induk= 
tiewe of die deduktiewe. 11 125) 
As hierdie riglyn van planmatigheid nie sorgvuldig op die lang- en korttermyn 
opgevolg word nie, is die onderwysonderneming uitgelewer aan 
gewoonlik kulmineer in 'n sinlose probeer-en-tref stelsel. 
dig dus a 11 edaagse V!yshei d as hy skrywe: "rlie zich moeite 
toevallighede wat 
Langeveld verkon= 
geeft om zijn Les= 
geven in systematische vorm te gieten l eeft - op zijn minst - in de hoop, dat 
hij alleen zijn eigen denken ordent maar dat zijn Zesgeven tot resultaat heeft 
dat dB l,eerling iets lee rt. 11126 ) 
(iv) Motivering 
'n Probleem-geori~nteerde konsepsuele benadering - direk ingestel op die den= 
ke - is inherent doelgerig en ontplooi in die klaskamer op 'n lyn \'lat deur 
planmatigheid gerig word. Langeveld wys daarop dat die denke, met name die 
sistematiese en produktiewe denke, teleologies van aard is en "doelgerig", 
"aufgabebezogen" deur die probleem gestuur \'lord. 127) Die onderlegde onder= 
wyser het geen ander keuse as om hierdie beginsels te gehoorsaam nie, want hy 
weet maar te goed waar die vertrekpunt eindig en watter strategie horn na die 
bestemming sal lei. 
En tog, hy mag in 'n situasie beland, vrnannee hy miskien nie genoeg rekening 
gehou het nie. Gerald Hones skets dit soos volg: 
"The situation can be all too familiar to a teacher. Instead 
of the lively response that was hoped for, even expected, from 
the class, there is instead a depress ingly r esis tant attitude 
- or, what is sometimes even more discouraging, a n·eutral, apa= 
the tic air which suggests that the pupils have decided tha t the 
ideas they were intended to be enthusiastically involved with 
are not even worth opposing ! Wh a t has gone wrong? 11 128) 
Hy verskaf self die antvJOord: "We know that 1Je have, in some way, failed to 
t . .., ,,129) mo 1, vate our pupi 1.,S. 
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Hierdie beginsel - motivering - bepaal die sukses of mislukking van daardie 
doelgerigte, planmatige onderwyspoging in die Aardrykskunde-lokaal, w~nt 
vol gens Hamachek het ons hi er te doen met I n proses "· .. that can lead stu= 
dents into experience in which learning can oceur; energize and activate · 
stu.dents and keep them reasonably alert; keep their attention foeused ?'.n one 
direction at a time"; 130) Of anders gestel: opvolging van hierdie riglyn 
beklemtoon insig in die noodsaaklikheid om die leerling oorgehaal te kry tot 
optimum aandag en inspanning. Om dit te kan doen, moet die gaping tussen 
die natuurlike belangstelling van die kind en die Aardrykskunde-leerinhoud 
oorbrug word. Ten opsigte hiervan word die onderwyser aangespreek om peda= 
gogies hoogs betekenisvolle dimensies te open wat later as grondslag kan dien 
om relevante probleme op te los. Garbers se: "Die eeu-oue grondwet : wek 
eers die be langstelling, sal in elke didaktiek fundamentee l bly", want dit 
"gee aa:n leiding tot, en onderhou die aandagspanning . " 131 ) Hee ltema l tereg 
se dr. Perquin: "Die belangstelling is een der onweerstaanbare middelen om 
het hart ... van de jeugd te winnen. . . . El" is niets wat een mens in de op= 
voeding meer onmogelijk maakt dan de beledigende onverschiUigheid. 11132) 
(v) ?osialisering 
In aansluiting by die voorafgaande, wys Hones daarop dat " ... ·every cZass has 
its own 'chemistry ' or character, a group quality that can vary ... 11133) Cy 
implikasie word die onderwyser hier aangespreek deur wat dr. Aarts noem "de 
sociale wisselwei•king in de groepr,. 134) Die leerkrag wat sy didaktiek ken, 
weet dat "aUe opvoeding en onderwijs moet ... sociaal gericht zijn en aansluit= 
en aan de f eitelijke sociale gedragingen en uitingen van de leerling". 135 ) 
Om die wisselende karakter van 'n klas sinvol in die geografiese onderwyswerk= 
likheid te akkommodeer, verg dus erkenning en implementering van die sosiali= 
seringsbeginsel wat deur prof. J.F.A. Swartz gesien word as "insig in die i m= 
plikasies vir die ondeY'W'yS van die f eit dat sko0Uee11situasies aUyd sosia?,e 
· · · · h d ·. a· .., k " 136) H · · t 1 · s1.tuas1.es 1.s waann mensever ou 1.,ngs op 1.,e spev om . 1eru1 v oe1 
voort dat alle effektiewe l eer, hoewel 'n individuele saak, nooit in isolasie 
· geskied nie. Dit verklaar waarom J. de W. Keyter toon dat daar vandag gestre= 
we word ,,na 'n organisas1:e va:n die i,;erksaamhede wat onderlinge samewerking van 
die 7,eerlinge .. . doelbewus aanmoedig". 137) Voorts se hy: "Groot klem word 
gele op spa:nu)erk ... 11138 ) ~~aa.r groepwerk nou so eie aan Aardrykskunde is, sa 1 
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die onderwyser alles in sy vermoe doen om deur aansporing, goedkeuring en 
ondersteuning 'n spangees daar te stel wat die "chemistry" van die klas sal 
leen tot 'n hoogs geslaagde geografiese leermiddel. 
(vi) Geheelsieni!!.9_ 
Prof. Van der Stoep skryf: 
"Die skool is l eefwerel d vir die kind, en wel 'n wereld in 
die kleine. Daarom sal die leerhandeling as verowerende en 
ontdekkende handeling 'n hand eling in die totaliteit van bier= 
die werklikheid wees in soverre die werklikheid binne die ho= 
rison van die leerling le. Die landskap van die kind is dus 
'n totaliteit, en die skool wat daardie landskap moet vul moet 
dit as 'n totaliteit doen. 11 139) 
Di~ stelling verkeer in samehang met wat in die kernaantekenin~ van die Oplei= 
dingskollege Paarl aangebied word: 11Wannee1' die kind leer ... is hy as per= 
soon in sy totaliteit by die Zeergebeure betrokke. Hy is meer as net betrok= 
ke by die Zeersitv.asie - hy is in sy totaZiteit intensioneeZ gerig op die 
-i • • ,,140) veers-z, tuas-z,e. 
Hierdie idee van eenheidstrukture kom uit die teorie van Wheeler wat in sy Wet 
van Dinamika twee grondreels neerle: die geheel is meer as die som van die 
dele, en die dele ontleen hulle betekenis aan die geheel. 141 ) Uit die denke 
het die Gestaltteorie ontwikkel, waarvolgens beweer word dat waarnemingsbeelde 
by die kind nie gevorm word as 'n konglomeraat van elemente nie, maar dat dit 
van meet af aan 'n gestruktureerde totaliteitsbeeld vertoon: 11 'n Gestalt is 
d:us 'n sinvoZZe geheeZ~ waarvan eZke deeZ die ander cJx,a en sy betekenis ont= 
Zeen aan die geheel. 11142 ) 
Die totaliteitsgedagte bevat as skema die volgende aspekte: die belewing van 
die totaliteit; die verkenning en ondersoek van die geheel; die analise van 
die samehang; die sistematisering van bevinde verhoudings, sintese tot deu r= 
sigteli ke struktuu r en die opne em van hie rdie struktuur in die geheel van die 
leerstofonderdele. 143) Die onderwyser behoort dus sorg te dra dat die leer= 
linge 'n helder geheelbeeld van die onderwerp ender bespreking het voordat 
daar na die onderdel e ooigegaan word, want die samehang mag nie verlore gaan 
nie. Om die leerhandel ing te voltooi, mag die leerkrag ook nie versuim om 
die gedifferens i eerde element terug te plaas in die verband waaruit dit ge-
neem is nie. 144) Gerugsteun deur die moderne denkpsigologie wat die totali= 
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teit van die mens besonder hoog aanslaan, is dit 'n sisteemsoekende en sis= 
teemwaarderende benadering waar die geheelbeeld benadruk word en na ~erban= 
de sowel as betekenisverrykende skakels gesoek word. 
Die idees wat sulke totaliteitsonderwys onderle, pas ewe gerieflik in die 
denkkonstruksies van die Nuwe Aardrykskunde wat besonder sterk ingestel is 
op die uitbouing van funksionele gehele of sisteme. Prof. N. Pye skryf tewens: 
"Geography maintains the need for looking at things as a 
whole, ... The attempt to give a total explanation of the 
complex relationships in any one physical and human environ= 
ment is quite unique to geography, and its practice calls 
for a breadth and depth of knowledge rarely found in the aca= 
demic world. 11 145) 
Die beginsel van geheelsiening word dus vir die Aardrykskunde-onderwyser van 
die allergrootste belang. Prof. J.F.A. Swartz skryf daaroor soos volg: 
"Geheelsiening behels insig in die noodsaaklikheid om ckel-geheelverband by 
leer t e beklemtoon, dit wil se insig in die noodsaaklikheid van verbandleg= 
ging, van leerstofverryking deur die uitbouing van natWA.rlike en sinvolle 
skakels en insteUing op die geheelbeeld en die singewend.£ samehang. 11146 ) 
Long en Roberson konstateer: "If geograph!j in school is not taught as united 
geography, ... , children will never see the unity of the subject about which 
so much is spoken . 11147) 
Sulke uitsprake het vir die onderrig van Geografie belangrike implikasies. 
So skryf F.J.C. Cronje: "Nie die feite en die assosiasie van feite is belang= 
rik nie, maar die sinvolle samehang van die feite in 'n grater geheel waarvan 
dit ckel is. ,,l 4S) In aansluiting hierby konstateer Van Loggerenberg en Jooste 
soos volg: "Ook moet ervarings in een situasie opgedoen en vaardighede op een 
gebied geleer, in verband gebring word met ander kennis- en lewensterreine . 11149 ) 
Dit is presies hoe geograwe meen om deurgevoerde insig te verwerf. Inder= 
da ad verneem ons dus in hierdie beskouingswyse 'n ondertoon wat in geografiese 
denkkonstruksies baie goed bekend is. Die ondenvyser wat nie weet hoe om die 
riglyn op te volg nie, sal nooit daarin slaag om die ware siel van hedendaagse 
Aardrykskunde bloat te le nie, en syleerlingesal nie weet waarom dit gaan nie. 
(vii) Belewing_ 
Volgens die totaliteitspsigologie kan die mens nie losgemaak word van die wereld 
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wat hy ervaar deur aanskouing nie: "Uit die ervaringe hou die mens 'n sub= 
jektiewe acnskouingsbee ld daarop na van wat hy uiterlik ervaar en leer ken 
het. Hierdie belewing van die werklikheid maak clan ans oordele, besZuite, 
redenerings, keuring tussen goed en kwaad moontlik. ,,l 50) Daarom toon geo= 
grafiese denkkonstruksies besondere waardering vir die menslike sintuie as 
poorte van kennis~ Herbert Sandford se: "It would seem reasonable to state 
that the more senses the child can bring to bear upon a geographical phenome= 
non, the more readily wi U it find its p1°oper place in the child 's under= 
standing of the subject as a whole. ,,l 5l) In hedendaagse Aardrykskunde word 
'n hoe premie geplaas op persoonlike waarnemingsyndevelduitstappies of die 
bestudering van kaarte, prente en foto's: "Hence the pupil must be trained 
in the habit of observing the geographical environment in which he lives, both 
in regard to its physical features and also in regard to human activities and 
the external manifestations of those activities . " 152) Die Aardrykskunde-
onderwyser sal gevolglik s ... ,aar leun op die riglyn van belewing of veraanskou= 
liking. Dit is verstaanbaar. Van die versperrings wat voortgang in die kon= 
sepsuele benadering vertraag of stuit, kan herlei word tot onvolledige waarne= 
ming wat selfs van 1 n verbale aard kan wees. Daarom dat hierdie beginsel dui 
op die verband tussen ondervinding en leer. Van Loggerenberg en Jooste skryf 
hieroor soos volg: 
"Veraanskouliking is baie belangrik in die onderwys omdat 
alle denke gebaseer is op voorstellings en begrippe •••• 
Hoe meer en helderder hierdie voorstellings is, hoe helder= 
der en beter kan die persoon <link, ..• Alle voorstellings 
is weer die vrug van waarneming Om die voorstellings 
op te bou, moet hy uit ervaring en deur belewing leer. 11 153) 
Prof. B. F. Ne 1 se: '"n Geordende en verantwoorde denke ten opsigte van die 
fundementele dinge in die opvoeding en onderwys moet noodwendig die foute in 
die praktyk van opvoeding en onderwys uitwys. ,,ts4) Dus is dit ons veroorloof 
om daarop te vJys dat sommige onderwysers - veral in ons primere skole - die 
dwaling begaan om hierdie beginsel te implementeer by wyse van 'n 11 verheerlik= 
te piekniek 11 of selfs 'n 11 klasfliek 11 , maar dan strook dit nie met wat dr. Aarts 
se nie. Hy konstateer ~oos volg: 
"Het is een volledige, alzijdige, uitgewerkte waarneming of 
voorstelling, waarbij wij zoveel zintuigen als mogelijk is 
willen betrekken en waarbij wij bovendien met bij het zin= 
tuiglijk waarnemen van de dingen blijven staan, maar zelfs 
tot een 'begrip ' van de dingen willen geraken . 11 155) 
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Alhoewel aanskouing dus besonder nou verwant is aan waarneming, is dit baie 
meer as net blote waarneming. Waarnemir.g deur die sintuie moet oorgaan in 
'n innerlike verwerking wat tot begrippe kan lei om also die mer.s se denke 
te verryk. 156 ) 
Gevolglik verwag die nuwe denke in Aardrykskunde 'n intensiewe verkeer van 
die klaskamer na die natuur, maar die werklikheid moet ook in die voorlesings~ 
lokaal ingedra word. Sandford se slotsom is: " ... the. closer we can bring 
the learner to the direct experience of reality the more nearly we achieve our 
aim. ,,l 57) Prof. J.F.A. Swartz stem volmondig saam: "Die leerling kan horn 
nnkliker inleef en indink in leerstof waarby aanskouing - uiterlike sintuig= 
Uke aanskouing of innerZike denkbeeldige aanskouing - vir horn moontlik ge= 
maak wo1,d. 11158) 
(viii) Selfwerksaamheid 
Om i;e beleef, beteken ook om te ervaar. So skryf Kruger en Krause: "Wanneer 
die gees werksaam is, ervaar die kind. " 159 ) "En be Zewing is 'n aktiwi tei t. 
Slegs hy wat aktief is, kan beZewe '1, aldus Fourie. 160 ) Ons waardevolste er= 
varings spruit dikwels uit die dinge wat ons self doen. F. Butler konsta= 
teer: "Everything about learning is not known, but the law that pupils learn 
by self·-activity will be everlasting. 11161 ) Pestalozzi, en na horn Froebel, 
het die beroemde uitspraak gedoen dat a11es wat geleer word, deur selfwerksaam= 
heid vasgel@ word. 162 ) 
In Aardrykskunde is die geleenthede om moue op te rol en self aan te pak een= 
voudig legio. Hiervan kom dikwels weinig tereg. Die 11 eksamenspook 11 laat 
leerkragte terugdeins van dit wat eie aan die vak is. Daarom getuig B. Cou= 
perthwaite: 
"We are concerned with the preparation of our pupils for an 
examina tion; their attitude to our subject will frequently 
decide their ability at it. If we can keep them active nnd 
· thus let them enjoy their learning, our results may well be 
all we wish them to be. 11 163) 
Die beginsel van selfwerksaamheid kan in ons tyd met sy kennisontploffing, 
swaargepakte leerplanne en gedifferensieerde onderwys net nie meer verontags aam 
word nie. Die opdrag in. Lukas 10:3: "Gaan en doen jy net so", het in die hLri= 
dige skoolstelsel 1 n onvermydelike 11 moet 11 geword. Gevolglik is dit noodsaaklik 
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om te weet hoe hierdie beeld van "gaan en doen 11 in die Aardrykskunde-klaskamer 
gesien moet word. 
Selfwerksaamheid is beslis nie 1 n blote liggaamlike aktiwiteit nie: "In most 
Zaymen's minds it conjU'res up visions of pupils rushing around busily from 
desk to desk employing limbs and tongues. 11164) Hoewel die beeld ryk aan aksie 
is, geskied dit nie in die sin van 11 the mind being active 11 nie. 165 ) "Die 
handlzmuing van hierdie beginsel behels 'n strewe om leerlinge aktief-doenend 
te laat leer", aldus Swartz. "Dit behels d..erhalwe die strewe om die onder= 
wys 'n vraagkarakter - 'n uitnodigingskarakter - te gee. !)it behels in die 
besonder die beklemtoning van leerlingdeelname; leerlingbydrae; leerlingself= 
standigheid en skeppende leer. 11166 ) Swartz het gelyk. Geen leer kan plaas= 
vind as die leerder nie iets doen nie, ''want leer kan vir ons niks anders be= 
teken nie as 'n geheel van aktiwiteite wat uitgaan van die kind as geestelik-
Ziggaamlike eenheid." 167) Daarom behels leer deur ontdekking en die beoefe= 
ning van die kind se skeppingsvermoe die hoogste vorm van selfwerksaamheid. 
P. Pistorius konstateer: "'n Skoal wat kennis en kultuur oordra sander om die 
kind te lei tot ontdekking van die waardes wat daarin le, mag skitterende ek= 
samenuitslae behaal, maar het wat sy ware doel betref, misluk. 11168) 
Onderrigmetodes wat ingestel is op 11 de richtlijn van de zelfontdekking 11 is nie 
alleen in alle vakke en alle leerstof volgens ctr. Aarts toepasbaar nie, maar 
sluit ook volmaak aan by die geografiese standpunt wat sentrale doelsverwesen= 
liking juis op hierdie grondslag binne die ses primere ruimtelike konsepte van 
die vak sien. 169 ) Wanneer daar later in hierdie verhandeling meer volledig 
oor die probleem-geori~nteerde konsepsuele benadering besin word, sal blyk wat= 
ter sleutelrol die beginsel in die geografiese aanloop op die skoolwerklikheid 
speel. S.W. Walters skryf: 
"Many educational writers, mainly those of Anglo-A.'llerican 
origin, claim that self-discovery is an extremely effective 
method for concept formation. Their most important inves= 
tigations are often based on questionnaires to test pupil 
respons e . Since pupils enjoy this approach ... , it is 
quite natural that they would choose it as the 'best' method 
of instruction. 11 170) 
As Aardrykskunde-onden1ys ni e vergese 1 gaan van daardi e 11 vraagkara.kter - 'n uit= 
nodigingskarakter 11 waarvan Swartz praat nie, dan word die probleemgerigtheid 
\I/at Geografie horn toeeien, 'n absolute bespotting. Long en Roberson wys daar::= 
op dat "today geography is permeated by a spi1">{t of enquiry 11 • 171 ) ".Tf this 
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conception of the subject is accepted°., so skryf G.H. Gopsill, "it foUows 
that the teaching of it must be in keeping with its dynamic nature . This 
means that the t eacher 's philosophy must so direct his method that children 
are actively engaged in pursuing knowledge instead of waiting for it to come 
t th ,,172) o em. 
(ix) Individualiserin9-
As u teruggaan na figuur 3.2, sal u opmerk dat waar dit gaan om die uitbouing 
van konsepte en konsepsuele ikemas om gevolgtrekkings te maak, probleme op te 
los en om kreatief te dink, Gopsill weet waarvan hy praat ashy daarop staan 
dat kinders aktief in die nasporing van kennis betrek word. Maar juis in 
hierdie proses gaan probleme opduik! Omdat die waarneming van skoliere dik= 
wels foutief ges kied, is die verwerking van feite tot konsepte nie altyd ge= 
slaagd nie. Vandaar dat die Nuwe Aardrykskunde soveel tyd inruim vir omge= 
wingstudie. Of rniskien is daar verbale hindernisse wat die leervlakverwis= 
seling blokkeer. Sulke kinders kan dan deur versperrings op hulle voortgang 
gestuit of vertraag word. Indien die beginsel van individualisering nie deur 
die: onderwyser bygehaal \vord nie, sal sommige leerlinge nie vorder op hul pad 
na kreatiewe · denke nie. 11If one thing stands out more clearly than another 
from modern educational research, it is the very notable difference that exists 
between i ndividual children 11, al dus Go psi 11. '1They are 1.-n no way alike, either 
in intellectual capacity, in their method of working or the rate at which they 
work, in their inclinations, their abili t ies, temperament , or potential achieve= 
t ,,173) men. 
Prof. T.C. Smit stel die fundamentele begronding van hierdie riglyne soos volg: 
11Die individualiteit van 'n persoon wortel in die ·antropologiese oerfeit dat 
God hierdie konkrete individu skep of in aansyn roep, en nie 'n algemene mens= 
heid nie . 11 174 ) Prof. J.F.A. Swartz maak 'n verskil tussen die bre~re en eng= 
ere betekenis van die begrip: enersyds dui dit "op 'n s trewe om eZke lee1"Zing 
as unieke persoonlikheid te ken, te verstaan, te waardeer, t e bereik (ontmoet ), 
te onderskraag en aan t e moedig met die oog op die se lfs tandige ontp Zooitrig van 
sy individualiteit '1; andersyds dui dit in 1 n didakt iese s"in "op 'n strewe om 
met elke Zeerl.ing se besondere vey,moens, spesifieke aanleg, pe1•soonlike behoef= 
tes en beZangsteUings rekening te hou 11• 175 ) Vol gens Van der Stoep beteken 
d·i e engere opvatti ng van i ndi vi dual i sering 11 'n betekenisvoUer kontak tussen 
onderwyser en leerZing; 'n meer geslaagde taaktoeseggin.3 aan die leerZinge; 
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meer ge l eentheid vi r i ndividue l e hulpverl ening; 'n inagneming van i ndi vidu= 
ele werkt errpo; 'n doeUre ffende evaluering, en, uit eindeZik, 'n grot er eis 
t en opsigt~ van die verantwoorde Zikheid wat die ZeerZing moet dru". 176 ) By 
konsiderasie van sulke beginsels kan die Aardrykskunde-onderwyser nie alleen 
doelgerig afstuur op die mense-materiaal wat hy aan sy voete het nie, maar 
word dit ook vir horn moontlik om aan die eise van gedifferensieerde onderwys 
te voldoen. 
(x) Evaluering 
In hedendaagse Aardrykskunde is dit hoogs noodsaaklik om begrip en bemeestering 
te kontroleer, om begeleides se behoeftes te bepaal, om die effektiwiteit van 
die metodes wat gebruik is na te gaan, en om vas te stel of die doelstellings 
bereik is. Dit bring die sluitstuk van die didaktiese struktuur - evaluering -
op die spel. Salmon en Masterton se: "By this term is meant the making of 
judgments , making comparisons , using criter ia previously dete1"f!1ined or sup= 
plied. ,,In) Cawood sien dit as "die bepaZing van die resultate van die d1:= 
da.ktiese arbeid; o f, anders geste l, die nagaan in we l ke mate die vooropgestel= 
de d "7 72 • · •k • I I ) 7 8) oe vstev .~ngs bere~ ~s. 
Afgesien daarvan dat die leerkrag feitlik onder vakopdrag verkeer om sul ke ken= 
nis te he, is dit ook 1 n riglyn wat die kind daagliks in die span hou. Van der 
Stoep se: "Hierdie is een van die belangrikste f aktore om die kind se aandag 
en belangstell ing by sy werk t e behou, en 'n stygende l yn in sy prest asiepro= 
fi el t e p1"obeer bewerksteUing. 11179 ) In die verv.Jesenliking van die konsepsu= 
ele struktuur .is die nougesette toepassing van hi erdie beginsel essensieel. 
Voortdurende evaluering sal juis die posisie van elke kind op die leertrap wys 
met die gevolg dat die onderwyser by magte is om betyds in te gryp en hulp te 
verleen as daar versperrings opduik wat vordering bel emmer. S.W. Wal t ers som 
die posisie soos vol g op: "Eval uation i s nol; an appendix to be added at the 
completion of a chapter, unit or course . I t is part of t he methodo l ogy; the 
order of testing should f ollow the order of teaching which should f ol low the 
order of l earning. "l BO) 
3.2 . 3 Ident ifiserin_g_van di e 11 weg11 tot doel sverwesenli king 
Dr. J. Aa rts se : "Men kan zeggen, da.t het kernst uk van de dida.ctiek gcvormd 
wordt door de l eer over de methode of methodiek . ,,ISi) Die woord 11metode" 
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kom van die Griekse woorde 11 meta 11 wat 11 langs 11 beteken en 11 hodos 11 wat 'n 
"weg" of 11 pad 11 aandui. 182 ) Daarom praat A. de Block van "die uJeg wat 'n 
mens behoort te volg om op die doeZtre f.fendste uryse les te gee". 183 ) 
Hierdie "weg 11 waarop onderwyser en leerling mekaar in die leerstof ontmoet en 
saam vorentoe volgens didaktiese kompasrigting volg, word gedeeltelik in die 
kurrikulum uitgespel. Bygevolg skryf "The Incorporated Association of Assis= 
tant Masters in Secondary Schools": "The syUahus must occupy a central po= 
sition in the organisation of any Geography department . It is the pivot 
around which the work of the department revolves, translating educational a~ms 
into lessons in which the teacher and the pupil are brought into oontact, and 
giving purpose and continuity to the course . 11184) In dieselfde gees konsta= 
teer prof. W.S. Barnard soos volg: 
"Die doseer van 'n vak op skool is leerlinggerig. Tog sal 
die werk van 'n onderwyser geen sin he ashy dit nie aan sy 
leerlinge oordra om volgens 'n bepaalde dissipline suiwer . 
en sistematies te <link nie . 'n Leerplan bied die sleutel 
tot so 'n dissipline en moet ideaalweg 'n ewewig tussen 
leerlinggerigtheid en vakgetrouheid, konsepte en feite, die 
gevorderde en die minder gevorderde handhaaf. Meer nog, 
dit moet al hierdie dikwels uiteenlopende elemente tot 'n 
eenheid integreer. 11 185) 
Met die oog op sulke verreikende uitsprakeword dit dus noodsaaklik om die kur= 
rikulere akkommodering van J\ardrykskunde in die primere skool stelselmatig en 
intensief te ondersoek. 
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KURRIKUL~RE AKKOMMODERING VAN AARDRYKSKUNDE IN DIE PRIM~RE SKOOL 
"Any .te..c.hru.q ue.. o o te..ac.fung rnuA .t be.. .:tJtue.. to the.. natWLe.. o 6 the.. 
1.>ubje..c..t. And the.. onJ..y me...thod 06 clv.,c.ovviLng what ,i.1:, ;()rue.. 
to the.. na.t.u./te.. o 6 a .6 ub j e..c..t ,U:, by C'.!U.M,c.o.1- e..xa.mina.tio n -
phil ..0.6opluc.a1- e..x..amina.ti.on - of) .:the.. .6ubje..c..t on the.. one.. hand, 
a.nd Ofi .the.. a.6.6Wrlp.UOn-6 about the.. .6Ubje..c..t implied in e..Wting 
te..c.hnique.o on the.. otheJL." 
W.H. Burton, The British Journal of Educational 
Studies, Vol. II, No. 2. 
4.1 LEERPLANKRITERIA IMPLISIET 'AAN DIE DIDAKTIES-PEDAGOGIESE DOELKOMPLEKS 
IN DIE GEOGRAFIESE ONDERWYSSITUASIE 
Van der Stoep konstateer: 
"Die didaktiese situasie behels 'n oproep aan 'n kind deur 
'n volwassene om bewustelik en intensioneel, d.w.s. doelge= 
rig en met die hoogste mate van oorgawe of bereidstelling, 
deel te neem aan die lewenswerklikheid en die lewensinhoude 
wat deur die onderwyser aangebied word met die doel dat so 
'n kind vir homself 'n beeld van die werklikheid sal ontwerp, 
oftewel, met die doel dat hy daartoe sal oorgaan om self 'n 
wereld as leefwereld tot stand te bring deurdat hy die in= 
houde van die leefwereld leer ken, leer waardeer en leer in= 
terpreteer." 1) 
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'n Belangrike uitspraak soos hierdie het velerlei fasette wat gaandeweg in 
die Aardrykskunde-situasie gedemonstreer sal word. Binne die raamwerk van 
die hoofstuk is daar egter drie aspekte wat noukeurige oon,1eging verdien: 
enersyds is daar 'n doelopset wat gehoorsaam en nagestrewe moet word, maar 
andersyds is daar ook lewensinhoude wat slaan op die leerstof soos dit in 
die kurrikulum of sillabus geakkommodeer word. Daar word aanvaar dat in 
die algemene doelstruktuur, maar ook in die van elke vak, beginsels ingebou 
is waarteen die ·1eerplan en bygevolg die leerstof, geskaal kan word. 
4.1.1 Meetsnoere ingebou in die doelopset van Aardrykskunde 
Gunter skryf: 
"Hierdie doelgerig the id wat in die opvoedingsgebeure ingebed 
is' openbaar sigself . . • in die vonn van 'n doel -hierargi e 
bestaande uit 'n veelheid van spesifieke en nabyliggende 
doelstellings, daarna 'n aantal .verderliggende en meer om= 
vattende doelstellings, en eindelik die oorkoepelen<le en al= 
lesomvattende einddoel. In hierdie hierargie staan die 
doel wat laer is in <liens van die wat hoer is, die wat hoer 
is oorvleuel en neem in sig op die doel wat laer is, die 
ganse reeks ·doelstellings - die nabyliggendes en die verder= 
liggendes - staan in diens van en word oorvleuel en omvat deur 
die finale doel, sodat hulle almal tesame 'n ondeelbare ge= 
heel van stygende waarde vonn. 11 2) 
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Hierdie doelpi-ramide is reeds bespreek -in Hoofstuk III waar daarop gewys is 
dat die sentrale en sekondere doelstellings van Aardrykskunde ook op die be= 
stemmingskaal aangemerk is en wel om mee te help tot "de bewuste en opzette= 
lijke beinvloeding van de onvolwassenen door de volwassenen ten einde de eers= 
ten te helpen in het bereiken van hun opvoedingsdoel" . . 3) 
Daar is reeds beklemtoon dat die uiteindelike doel van alle opvoeding die vol= 
wassewording van die kind is. 4) In dieselfde trant besluit Perquin dat "het 
intrinsieke doel der opvoeding is ... de ware volwassenheid . Tevens echter 
is duidelijk gewo1•den dat het jeugdige leven een groei naar de volwassenheid 
is, waaruit vanzelf volgt dai; de opvoeding niets anders zijn kan dcm de hulp 
in de groei naar volwassenheid. 115 ) Hierdie idee van die volwassenheid pro= 
klameer die kind dus as moontlikheid vir wie die toekoms oop le, maar vir wie 
daardie toekoms oak nie 'n vanselfsprekende saak is nie. In sy bemoeienis 
met die jeugdige rig die volwassene derhalwe gedurig 'n bepaalde appel tot die 
kind om hierdie toekoms te gaan verken en te verower, en plaas hy, deur onder 
andere die uitoefening van gesonde pedagogiese gesag, die hulpbehoewende onder 
bepaalde eise om aan ·hierdi~ oproepe wat hy tot horn rig spesifieke en sinvolle 
antwoorde te gee. Die opvatting dat die kind mo~ntlikheid is, veronderstel 
egter ook dat hy, omdat hymens is, oor bepaalde kragte of vermo~ns beskik wat 
hy kan inspan om vir homself 'n staanplek in die wereld te verower en om uit= 
eindelik op eie verantwoordelikheid sy wel en wee self te kan bepaal. Ten 
einde hierin te kan slaag, moet die kind egter die werklikheid in sy geheel 
leer ken. 6) Die skool moet dus die kind inlei en help om op 'n sistematiese 
wyse die lewensinhoude \-Jaarheen hy as onvolwassene noodwendig onderweg ·is~ ,te 
vei·ower, dit op voldoende wyse te beheers, dit in lewensituasies in te skakel 
en die norme wat daarmee gemoeid is te erken en te gehocirsaam. Op hierdie 
wyse sal die kind dan mettertyd al meer die beeld van die volwassenheid vertoon. 
Die lewensinhoude wat die kind op skool ervaar, is inderdaad leerinhoude. 
Kruger en Krause se: 
"Die s-kool moet die kind nie net help om die inhoude van die 
volwasse lewe te ontdek nie, maar ook die waardevolle waarvan 
dit 'n uiting is. Die leerstof nooi die kind nie alleen om 
sy vaardighede te ontwikkel en om sy kennis uit te brei nie, 
maar om aan sy lewe sin te gee en sy hoogs moontlike peil van · 
ontwikkeling as mens te bereik, liggaamlik, verstandelik en 
sedel ik. n 7) 
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As sodanig is die onderwys op die werklikheid aangewys met die doel dat die 
kind vir homself 'n beeld van hierdie aktualiteit moet ontwerp. D.L. Hattingh 
se: "In die skool word die kind gekonfronteer met die werkUkheid ... waaraan 
hy dan betekenis gee en sodoende tot konstituering van 'n eie leefwereld kom.'~) 
In hierdie konteks kan Aardrykskunde 'n positiewe bydrae lewer, want die werk= 
likheidsidee is diep en ferm ingebed in die doel en wese van die vak. So le 
dit juis aan die wortels van die dissipline om twee-rigting verkeer tussen die 
klaskamer en die natuurlike omgewing van die kind te open. Daarom skryf Cronje: 
"Hoe belangrik die omgewing is vir die opvoeding van die kind spreek duidelik 
in die moderne skooZsteZsels. AUe moderne Zeergange word so opgebou dat die 
omgewing die Zeerlokaal van die Zerende kind vorm. ,,9 ) 11Geography as a formu= 
lated study", se Dewey, "is the body of facts and principles which have been 
discovered in other men's experience about the natural medium in which we live, 
and in connection with which the particular acts of our life have an explana= 
tion . ..• Geography ... supplies subject matter which gives background and 
outlook, inte llectual perspective, to what might otherwise be narrow personal 
actions or mere forms of technical skill. With every increase of ability to 
place our own ·doings in their time and space connections our doings gain in signi= 
ficant content. We realize that we ·are citizens of no mean city in discover1.'.ng 
the scene in space of w.hich 1;,1e are denizens , and the continuous manifestation of 
endeavour in time of which we ai:'e heirs and continuers. Thus -our ordinary expe= 
rience cease to be' things of the rroment and gain enduring silhstance. ,,JO) 
Daar is juis in Hoofstuk II betoog dat die sentrale doelwit van die vak afstuur 
op 'n verhouding- of verwantskapstudie van 'n bepaalde geografiese werklikheid 
binne die konteks van die aardruimte, die verskynselkomplekse waarmee dit ge= 
vul iss en die mens wat in die middelpunt van hierdie toneel staan. Binne 
so 'n omlyning kan die sekond~re doelstellings van die vak 'n sinvolle stand= 
plaas vind. In die lig hiervan moet die aardrykskundige en dus ook die leer= 
1ing-geograaf, in staat wees tot 'n beskrywing van die aktuele van ons aardse 
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huishouding wat Moolman sien as "daardie besondere holistiese sintese van 
'n uitgesoekte aantal verskynsels wat in taUe koni>inasies tot mekaar en 
tot plekke en tyd, karakter aan bepaalck plekke gee " 1 l) Long en Roberson 
se: 
"Geography is a particular way of regarding knowledge, 
above all an integrating way. It is the peculiar function 
of our subject to draw toge ther all the facts about a place. 
This integrating .function is vital to geography •... The 
geographer sees things as a whole; he is a synthesiser, a 
collector and evaluator of relevant facts about places. 11 12) 
"As a result of aU this", aldus die "Source Book for Geography Teaching", 
"geography wiU give the pupil a concept of physical space, in aU its con= 
creteness and complexity - a concept made up of a whole range of component 
items, some of which can be easily and imrnediately recognized and others which 
require work of a painstaking and precise nature. The pupil will be given 
a vision which will enable him to take an overall view; by grasping the re= 
lationships by which individual phenomena are linked together within the 
whole of which they are the parts. ,,l 3) In die "Source Book for Geography 
Teaching" word hierdie belewing en ervaring wat die kind van die geografiese 
werklikheid bekom het, soos volg teruggeplaas in die doelhi~rargie van 
Gunter: "··· the teaching of geography should be directed to awakening 'geo= 
graphical curiosity' (immediate aim) whilst at the same time seeking the me= 
diate and ultimate objective, which is the inculcation of a geographical spirit 
in harmony with the pupil's general training. ,,l 4) Hierdie 11 nuuskierigheid 11 
en besondere 11 geestesgesteldheid 11 waarmee die geograaf - en dus oak die leer= 
ling - op die werklikheid aantree, word gevoed uit 1 n beskouingswyse of stand= 
punt wat te vereenselwig is met die sentrale doel . van die vak. 
In sy aanloop op die geografiese werklikheid moet die kind dus sy bestaansto= 
neel 11 besien 11 en intellektueel yerwerk deur dit te 11 beskrywe 11 binne die konteks 
van die ses primere ruimtelike konsepte in Aardrykskunde en wel te wete: 
ruimtelike lokalisering, ruimtelike verspreiding, ruimtelike assosiasie of ver= 
wantskappe, ruimtelike interaksie, ruimtelike struktuur en ewigdurende veran= 
dering. lS) Ter verkryging van meetsnoere, moet in hierdie verband daarop ge= 
let wcrd dat die tegniek va~ beskrywing in Aardrykskunde 1 n betekenisverruim= 
ing ondergaan het. Finch en Trewartha verduidelik soos volg: 
"The modern geographer recogni zes that ·while description and 
classification are an essential part of his work, and under= 
standing of the basic processes underlying the irregular but 
patternful distribution of earth features is also fundamental 
to an explanation of the arrangement and association of things 
as they are. Geography, then, is both descriptive and 
explana tory as it analyzes the face of the earth, and it views 
its subject matter as changing and dynamic rather than static 
and fixed. 11 16) 
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Wanneer die kind dus die geografiese werklikheid 11 beskrywe 11 , word waarneming, 
analise, sintese, veralgemening en integrering as implisiet aan die daad of 
handeling beskou. 17) 
Hier het ons inderdaad te doen met 'n reeks kognitiewe kwaliteite wat hoogs 
noodsaaklik i~ vir begrip en kreatiewe denke, die finale handelingstrukture 
in die probleem-georienteerde konsepsuele benadering van Aardrykskunde. Om= 
dat sulke vermoens 'n sleutel-funksie op navorsings- enonderrigsvla:k het, is 
dit voor die hand liggend dat doelbewus na die verkryging daarvan gestrewe sal 
word~ Gevolglik is onderwysdoelstel lings op kognitiewe vlak cteur 'n r~eks 
konferensies in die Verenigde State van Amerika tussen 1949 en 1953 oorweeg. 
Die slotsom van hierdie besprekings is deur B.S. Bloom saamgevat in sy 
11Taxonomy of Educational Objectives". Hierin word doelstellings onder ses 
hoofde ingedeel: kennis, begrip, toepassing of aanwending, analise, sintese 
en evaluering. So 'n kognitiewe struktuur leen horn daartoe om redelik ob= 
jektief te meet in hoeverre die onderwysoogmerke verwesenlik is. Dit is in= 
derdaard die grondslag waarop Salmon en Masterton in 11 The Principles of Ob= 
jective Testing in Geography 11 daarna strewe om objektiewe meting in eksamens 
en toetse te verkry. IS) ~·Jaarskynlik in navolgir.g van die taksonomie van 
Bloom, het N. Helburn sy doelstellings in Aardrykskunde geklassifiseer op 'n 
kogniti ewe en a ffekti ewe grondsl ag. Selfs waar die doe 1 struktuu1~ anders 
daaruit sien, kan dit betreklik maklik onder die gepaste hoof in Bloom se 
skema ingeskuif word. 
U sien dus dat Aardrykskunde gemoeid is met 1 n kognitiewe patroon - beskrywing, 
waarneming, analise, sintese, veralgemening en integrering - wat in die ctoel= 
opset van die vak nie te vermy is nie. Gevolglik word hierdie kwaliteite ge= 
redelik verhef tot beginsels wat in geen leerplan verontagsaam mag word nie. 
Juis daarom behoort elke onderwyser sy opvoedingsdoelstellings op aanbiedings= 
vlak in Aardrykskunde baie streng te keur. 
A.N. Boyce waar hy skryf: 
Uns is dit roerend eens met 
"Objectives have to b e precise enough to guide instruc= 
tion aa d evaluation, indeed, they should serve three prirna= 
ry functions: to fo cus a teache r 's attention on wha t he 
should be doing in the learning situation; to focus a stu= 
dent's attention on what is expected of them as a result of 
participa ting in an instructiona l situa tion; to make expli= 
cit the cri teria on which the measurement or evaluation of 
student achievement .will be based. 11 19) 
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Eintlik kom dit daarop neer dat die menslike lewe nie tot 'n statiese patroon 
voorbepaal is en meganies verloop soos die van die natuurwesens nie: 
"Die mens het 'n skeppende aandeel in die bepaling van sy 
lewenswyse en lewensb estemming. Dit gee aan die menselewe 
'n bepaalde dinamiese eienskap - sy lewe is 'n voortdurende 
wordings- en ontwikkelingsproses. Daaruit volg <lat hy be= 
paalde norme nodig bet _waarvolgens hy sy lewe kan inr ig en 
stuur, en <lat hy 'n begrip moet he van die doelstellings 
waarop hy afstuur. .• Die mens word iets. Wat hy word, 
hang af van die koers waarin sy ontwikkelingsproses gestuur 
word. 11 20) 
As Keyter ge lyk het, moet die ui tspraak van Boyce nougeset oorweeg word. 
Doelstellings wat nie uitgesoek en presies belyn is volgens die bestemming van 
die onderwys en opvoeding nie, plaas die kind op bane waar sy wording en ont= 
wi kkel i ng geskaad word. Omdat die koers van Aardrykskunde begi nse l geri g is 
en eweneens aangele word op die vlak van die 11 finale doel 11 , het dit 'n be!:>lis= 
te bydrae te make tot daardie waardesisteem wat die mens onderskraag in sy 
daaglikse aanloop op die lewe. Daarom se D.L. Hattingh: "Dit gaan in di e 
onderrig van Aardrykskunde ... nie alleen om die ver stande l ike ni e~ maar ook 
en veral om die vor,ning van di e l eerling~ aanges ien die ondePWys er te doen 
het me t 'n pe rsoon as totaliteit in verhouding to t sy were ld. ,,Z I) 
4.1.2 Grondbeginsels by die keuse en ordening van die leerstof in Aardrykskunde 
Die keuse van 'n Aardrykskunde-leerinhoud met die oog op die samestelling van 
'n sillabus vir die primere skoal, behoort in die eerste instansie te geskied 
met inagneming van sekere algemeen aanvaarde opvoedkundige beginsels, maar die 
besondere eise wat deur ·die doel en di e beoefening van Geografie as wetenskap 
gestel word, mag ook nooit buite rekening gelaat word nie. 
\/an Loggerenberg en Jooste skryf: " aUe opvoeding is daarop i ngeste l om 
die kind na 'n bepaalde be.s terroning heen te l ei . Die doel bepaal die r~g-i;'ing 
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en daarom bepaa! dit ook die leerplan, die leergang van elke vak, elke les, 
die keuse ·ran leerstof, die benadering tot die l eerstof, die leermiddele en 
die metodes·. 1122 ) In die lig van so 'n gewigtige uitspraak, sal ons dus 
kortliks moet besin oor hoe die leerplan kan voldoen aan sekere eise wat in= 
herent is aan die bestemming en die wese van Aardrykskunde. In hierdie pro= 
ses moet daar noodwendig :vraagtekens getrek word, hoewel prof. R.S. Peters 
tog i mmers aangetoon he.t dat "to ask questions about aims in education is ... 
a way of getting people to get clear about and focus their attention on what 
is worth while achieving". 23 ) 
Dr. Aarts wys daarop dat die "· .. keuze van de leerstof geschiedt niet wiUe= 
keurig, maar geschiedt aan de hand van enkele criteria". En dan se hy: "Het 
hoofdcriteriwn 1,Jordt ontleend aan het doel van het onderwijs. 1124 ) Omdat die 
bestemmingstruktuur van Aardrykskunde opgaan in die doelveelheid vah die op= 
voeding en onderwys, aanvaar ons dat Gopsill 'n algemeen geldende standpunt 
verkondig ashy skryf: "First the . teacher must be perfectly clear in his own 
mind as to the aim which he has in view when teaching geography . 1125 ) Voorts 
se hy: "Nor is it· necessary that the aims of every teacher should be identi= 
cal. 1126 ) Ons stem nag steeds saam met Gopsill. LJoelstellings mag wissel, 
want dit le verwortel in 'n besondere lewensbeskouing, maar dan moet dit nag= 
tans bi nne die raamwerk van d'ie sentra 1 e doelwit van Aardrykskunde vei·wesen= 
lik kan word om die eenvoudige rede dat inhoude wat nie te versoen is met 'n 
verwantskapstudie van die aardruimte, sy verskynsels en die mens nie, hoege= 
naamd nie kwalifiseer as Geografie nie. Dit was ook die problematiek waarmee 
Minshull gekonfronteer is. Hy noem sewe doelstellings wat deur individuele 
geograwe verk6ndig word. Watter moet nou nagevolg word? Sy persoonlike 
mening stel hy soos volg: "But the purposes listed above, the purposes of 
individual geographers, seem to be capable of combination into the purpose 
of geography as a whole. 1127 ) Bit is inderdaad ook die geval op die gebied 
van skoolaardrykskunde. Omdat determinisme hier 'n verdelende faktor sou 
wees, en omdat pedagogiese uitsprake nie te ignoreer is nie, moet 'n vryheid 
van doelskeuse en dus ook begrip ten opsigte van leerplaninhoud, toegelaat word 
mits dit te versoen is ~et die sentrale doelwit van die vak. Divers iteit op 
die sekondere vlak van die Aardrykskundebestemmi ngstruktuur is in orde as sulke 
oogmerke voorts behoorlik omlyn en deurs kou is. So nie is dit 'n risiko-
faktor wat daarop neerkom "··· that we have no sound base from which to de= 
sign a curriculum, for without cZ.ear objeCJtives we have no valid c1>-i-te1ia by 
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which to select subject nutter and teaching methods; that we have no rational 
way of evaluating our students' achievements, for until we specify our objec= 
tives we cannot set about designing relevant tests 11• 28) 
Die geografiese benadering waaruit die sentrale doelwit van die vak kristal= 
liseer, en die wesensaard van die dissipline het sekere elemente wat nie ver= 
ontagsaam mag word by die keuse van die leerstof en die inbouing daarvan in 
die sillabus nie. Hierctie besondere aspekte · kan dien as meetsnoere wat, as 
dit op die leerplan aangele word, sal moet toon of sodanige sillabus 'n weer= 
spieeling van die gees van die vak is. Die volgende kan beskou word as van= 
selfsprekende keuses vir so 'n waardeskaal. 
Eerstens moet 'n sillabus sy inhoud vind en orden binne die bestek van 'n 
verhoudingsidee waar die.mens in die middelpunt staan van sy aardruimtelike 
omgewing en die verskynselkomplekse waannee dit gevul is. Miskien sou dit 
meer wetenskaplik wees om hierdie stelling aan enkele kenners voor te le. 
Nel en Barnard laat hulle soos volg oar skoolaardrykskunde uit: 
"Geography is the science of the distribution of phenomena 
over the surface of the earth, of their location, their pat= 
terns of distribution and their changing interrelationships. 
Overall, geography is about man. Natural phenome= 
na that do not concern man have no place in this discipline. 11 29) 
Eric J. Barker se: "Value can also be claimed for those aspects of geography 
which help children to see relationships and which help children to develop logi= 
cal thought. ,,3o) "What, after all, is the essential purpose of geography if not 
to study the relations between men living in society and the environment in 
which they exist ", aldus Sporck en Tulippe. Voorts: " Geography is thus 
presented as a synthesizing science, but an essential preliminary to this syn= 
thesis is the analysis of phenomena from the point of view of their reciprocal 
interaction and the utilization made of inhabited and habitable space . 1131 ) 
F.J.C. Cronje haal soos volg aan uit die "Voorgestelde Leergang vir Aardryks= 
kunde in die Middelbare Skoal, Transvaalse Onderwysdepartement": "Deur die 
mens as middelpunt en as uitgangspunt van die onderwys van Aardrykskunde te 
neem, bring ans die vak nader aan die leerling, aan sy belangsteUingsfeer en 
dit dra daartoe by om ham voor te berei vir die lewe tussen sy mense. 1132) 
By implikasie moet die kind deur die sil.labus uitgelei \'/Ord in die geografiese 
werklikheid om te "besien" hoe die mens dienstig is aan sy opdrag: " Wees 
Vrugbaar en vermeerder en vul die aarde, ondeY"v}erp dit en heers ... ,,33 ) 
155 
As die leergang dit maar net toelaat,' kan begeleiding in hierdie ge1ntegreer= 
de, komplekse aardrykskundige werklikheid waar veelvuldige interaksie is, die 
kind - in sy eie omgewing - oortuig van wat Semple se: 
"Man is a product of the earth's surface. This means not 
merely that he is a child of the earth, dust of her dust; 
but that the earth has mothered him, fed him, set him tasks, 
directed his thoughts, confronted him with difficulties ... , 
given him his problems ... , and at the same time whispered 
hints for their solution. 11 34) 
Sul ke ervari ng sa l lei tot "· .. een beleving van ik-in-de-were ld en van de 
wereld zelf tegen een achtergrond van een onuitputtelijk geheim. Geheim, 
dat soms beZofte, soms bedreiging betekent . ,,35 ) 
*. T\'1eedens bring die geografiese benadering en die doel W9-arop dit afstuur, in= 
houde tot ons as _geintegreerde, verwante gehele - veral in die Nuwe Aardryks= 
kunde - waar die natuurverskynsel as eenheid grater is as die som van sy dele. 
Moolman se dat die \'Iese van Geografie daarin le "dat die drie begrippe - ruimte, 
verskynseZs en die mens - tot 'n harmoniese · eenheid saamgevoeg moet word'1. -36 ) 
Cholley beweer dat die uiteindelike doel van Aardrykskunde is om die hele 
aarde in sy totale karakter te ken. 37 ) Monkhouse toon aan dat Moderne Geogra= 
fie soek na veralgemenings wat gebaseer is "on the whole rather than on indivi= 
duaZ parts"· 38) In onderwys verband verkry s ul ke ste 11 i ngs besondere betekeni s, 
veral as dit geweeg word teen die uitsprake van die didaktiek. Dr. J. Aarts 
beweer: "Het kind dat ... in zijn omgeving opgroeit en kennis maakt met aUer= 
lei dingen uit het leven in zijn milieu, ziet dit aUes als een eenheid. 1139 ) 
Van Gelder glo dat die mens as 'n geheel geplaas is in die totaliteit van die 
omringende kulturele en stoflike wereld, en dat ook die kind hierdie wereld 
as totaliteit en as eenheid ervaar. Veral vanuit die Gestalt-psigologie kom 
die bewering dat die waarnemingsbeelde by die kind nie gevon11 word as 'n kon= 
glonEraat van die elemente nie, maar dat dit van meet af aan 'n gestruktureer= 
de totaliteitsbeeld vertoon. 40 ) In die onderwyspraktyk sou 'n mens ·dus ver= 
wag dat die 1 eeri nhoud van Aa.rdrykskunde tot samehangende total i tei te in die 
s i 11 abus georgani seer moet word, terwy I daar ook brue gebou sa l word om ge= 
rieflike oorgange te he vir die nodige interaksie tussen hierdie vak en aan~ 
verwante rigtings. Dit beteken nie die aftakeling van vakgrense wat noodwen= 
dig moet uitloop op die algehele integrering van verskillende studie-inhoude 
nie. In hierdie ve~band haal Gopsill soos volg aan uit die Spensverslag: 
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"We think that proposals for unifying subjects should be entertained with 
some caution. On the other hand there is much to be said for intimate 
working alliances between subjects provided that their essential autonomy is 
41) preserved." 
Die belangrikheid van geheelsiening wat as beginsel heel relevant in hierdie 
konteks is, word getoon deur 'n opname wat D.L. Hattingh in 1966 van tendense 
in sekondere Aardryks kunde-s i 11 abusse in Sui d-Afri ka gemaak het. 'n Reeks 
voorstelle in verband met die inkorting van leergange in Aardrykskunde is aan 
onderwysers en dosente voorgele. Hulle uitspraak oor die wenslikheid van die 
geheelbenadering binne sillabusverband vind u in figuur 4.1. 42 ) Hieruit blyk 
onteenseglik dat die waarde en nut van die totaalbeeld, veral in laer standerds, 
nie alleen besef word nie, maar onder die omstandighede van destyds ook spesi= 
fiek aangevra is. 
Derdens, in die drie-polige geintegreerde struktuur van die geografiese benade= 
ring - die aardruimte, vetskynsels en die mens - het die ruimtelike begrip na 
vore getree as die werklike basis van die vak, wat binne die bestek van die ses 
primere konsepte van Geografie verwesenlik moet word en wel te wete: ruimte= 
like lokalisering, ruimtelike verspreiding, ruimtelike assosiasie of verwant= 
skappe, ruimtelike interaksie, ruimtelike struktuur en ewigdurende verandering. 43) 
'n Sillabus wat dus nie rekening hou met hierdie ruimtelike aspekte van die 
vak nie, funksioneer buite die perke van Aardrykskunde en staan vreemd ten op= 
sigte van die probleem-geori~nteerde konsepsuele benadering wat as 'n wesenlike 
metodologiese speerpunt in die aanslag op die werklikheid beskou word. Prof. 
W.S. Barnard se:: "Die werklike basis (van Geografie) is konsepte, waarvan som= 
mige op fisiese verskynsels betrekking het , ander op menslike verskynsels en 
'n groat aantal op die wisselwePking tussen die twee. ,,44 ) Afges·ien van die 
primere ruimtelike begrippe, moet feite-inhoude so geselekteer word dat daar 
genoeg plek gelaat word vir die uitbouing van konsepte, sub-konsepte en konsep= 
suele skemas. 45 ) In hierdie proses moet daar genoegsaam rekening gehou wore 
met die fase van menswording waarin die kind verkeer, sowel as sy psigiese i~= 
steldheid, of hy sal gestuit word deur begrippe wat hy nie kan bemeester nie. 
Daarom \'Jaarsku dr. Aarts: "Het leerplan moet bij de verdeling de1° stof over• 
de verschillende leerjaren r ekening houden met het psychische onti..}·ikket,z'.ngs= 
niveau der l eerlingen. 1146 ) 
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Figuur 4.1: Die uitspraak van onderwysers en universiteitsdosente oar 
die geheelbenadering in Suid-Afrikaanse skole volgens 'n 
opname van D.L. Hattingh. 
Voorstel: dat in die laere standerds van die sekondere skool die hele 
wereld net in hooftrekke behandel word om die geheelbeeld vas te le, 
sodat die leerstof op 'n meer gevorderde basis in die hoere standerds 
aangebied kan word. 
-------------------------------------------------------
Onderwysers Dosente 
Ja Nee Ja Nee 
% % % % 
Kaapland 83,7 16,3 
Natal 48,7 51, 3 
Oranje-Vrystaat 75,6 24,4 
Transvaal 72, 1 27,9 
Suidwes-Afrika 80,0 20,0 
Nie-departementele skole 71 ,4 28,6 
~---------------------------------- -------- ----- ------
TOTAAL 75,4 24,6 63,6 36,4 
Vierdens moet leerinhoude, in aansluiting by die voorafgaande, so gekies \'lord 
dat dit die denke van die kind ontwikkel. 47 ) Die sentrale doelwit van Aard= 
rykskunde soek verwesenliking deur waarneming, beskrywing, analise, sintese, 
veralgemening en integrering met behulp van kaarte, grafiese voorstellings, 
statistieke, konsepte en modell~. 48 ) Sulke tegnieke vorm die basis van die 
konsepsuele benadering wat juis mik op die verkryging van skeppende denke. 
Dit het nog steeds te doen met feite, maar dan as boustene vir die vorming van 
konsepte en konsepsuele _skemas wat as middels moet dien om probleme op te los 
en denktake deur te voer. Cronj e laat horn hieroor soos volg uit: 
11Die leerling is nie net bloot geheuewese nie, maar 'n wese 
wat kan abstraheer in verskillende denkrigtings. Omdat die 
denke altyd 'n soekende-skeppende aktiwiteit is, moet die 
leerstof ••. so gekies word dat <lit die moontlikheid insluit 
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om denkverbande in verskillende rigtings te vorm. Die leer= 
ling Moet oefening kry in die vorming van ordeningskategoriee 
deur die hantering van denkrelasies. Vir sover dit die 
intellektuele vonning aangaan, moet die leerstof dus altyd 'n 
probleemstelling inhou. 11 49) 
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Vanwee die besondere betekenis wat vandag aan "verklaring" en 11 verstaan 11 in 
Aardrykskunde verleen word, gaan dit om die verwerwing van insig en begrip wat 
moet uitloop op kreatiewe denke. In 1 n engere sin stuur die proses af op die 
sinvolle deurgronding van leerinhoude, veral \'Jat die samehang en verwantskap 
van aardverskynsels betref. In 'n breere sin moet hierdie sinvolle deurskou= 
ing van die werklikheid juis lei tot 1 n soort van begrypende insig wat voort= 
gang op die algemene 1ewensterrein 1 n geslaagde deurtog sal maak. Maar dan 
moet die leerstofkeuse en die ordening daarvan so geskied dat kennis wat op een 
terrein ingewin is op 1 n volgende toegepas kan word. 5o) Sulke deurgevoerde 
insig dien as voorbrand vir daardie begrypende insig wat in die lewensproses so 
noodsaakl i k is. Dewey wys da.arop dat " ... we are very easily trained to be 
content with a rrrinimum of meaning., and fail to note how restricted is our per= 
ception of the relations which confer significance. We get so thoroughly used 
to a kind of pseudo-idea., a half percept,z:on that we are not aware how half-dead 
our mental action i3., and how 111Uch keener and more extens-ive our observations 
and ideas would be if we formed them wider conditions of a vital experience which 
required us to use judgement: to hwit for the connections of the thing deaU 
with, II 5]) 
Vyfdens moet die leerinhoud, vanwee 'n geografiese aanloop wat gerugsteun word 
deur waarneming, selfontdekking, beskrywing, analise, sintese, veralgemening en 
integrering met behulp van kaarte, grafiese voorstellings, statistieke, konsepte 
e·n modelle, 1 n sterk Q_!'aktiese inslag he. 52 ) Kaarte is die belangrikste enkele 
stuk gereedskap wat die sillabus in besit van die leerling kan stel. Finch en 
Trewartha stel ons in die gelyk : "Maps., ... ., with their variety of syrools., be= 
come a part of the technical language of geographers. They are l ·iterally 
the badge of the geographer's craft ... ,,53) Met behulp hiervan kom d·ie geogra= 
fiese werklikheid in die klaskamer. Terselfdertyd is dit die medium wat dien 
om die kind uit te lei in sy natuurlike omgewing. Cronje wys juis daarop dat 
die 11 ••• omgewing d:ie belewingsve ld is waar die kind al sy ervaringe opdo:m 11 • Sli) 
Vandaar die velduitstappie met al sy waarnemings- en selfontdekkingswerk wat kan 
ontwikke·1 in 1 n sinvolle onderneming, vol belewing en ervaring - d·ie ware ba= 
sis van al daardie kognitie\\le handelinge wat so eie aan die geografiese benade= 




tieke, grafiese voorstellings, konsepte en modelle het geen gelyke 
as middels ?m ordeningsisteme uit te bou, wat ten grondslag le van die 
ontwikkeling van die denke nie. Volgens dr. P.G. Jooste is dit juis 
die manier "waarop kennis op 'n effektiewe en ordelike wyse oorged:ro" word, 
"en waardeur die persepsievermoe van die Zerende persoon so kan ontwikkel dat 
hyself in staat sal wees _ om 'n realistiese beskrywing en verklaring van die 
l''Uimtelike ordening van verskym:e ls op die aardoppervlak te gee". ·55 ) As die 
sillabus dus genoeg plek inruim vir omgewingstudie,het die kind 'n natuurlike 
veld waar hy met behulp van sulke tegnieke die grondbeginsels van die vak kan 
ontdek, beleef en ervaar. 
Sesdens moet die sillabus dus erkening verleen aan die geografiese werklikheid, 
nie alleen daar in die eie omgewing van die kind nie, maar ook op die breere 
r, 
terrein soos weerspieel word in wereldg~beure en nuusbladaardrykskunde. 56 ) 
Dit is heeltemal verstaanbaar waarom mense soos Moolman en andere so 'n hoe 
waardering vir die aardrykskundige werklikheid het, want dit is waar die geo= 
grafiese benadering en bygevoig die sentrale doelwit van die vak, veranker 
le. 57) Om te besef wat all es uit hierdie interaksieveld uitkring in die alle= 
daagse bestaan van die mens, verg 'n intensiewe studie van die idees van 
F. Ratzel waarvan 'n weergawe gevind word in "Influences of Geographic Environ= 
ment" deur E.C. Semple. Vandaar dat E.J. Barker soos volg skryf: 
11Nearly a generation ago a corrunittee of the Royal Geographi= 
cal Society examined the place of geography in education and 
came to the conclusion that the inclusion of the subject in 
the curriculum could be justified in terms of content alone. 
It was claimed that the facts handled were 'contempo rary and 
real' and that geography was 'significant to every individua3) and every community'. These comments are still valid, •.. 11 8 
Omdat dit inderdaad so is, moet die sillabus die pad van die kind na hierdie 
besondere leerskool in die eie 0mgewing, in tydskrifte, of waar oak al, wyd oop= 
hou. Waar dit vandag so kennelik om menseverhoudinge in ans land gaan, het 
Geografie as 'n vak van die werklikheid, 'n belangrike bydrae te make: "The 
science of elementary geography contributes without fail, and in a large measure 
to those understandings; and attitudes that are the bases of just, harmonious 
relations between peoples of different countries and of different sections 1.i.lith= 
in a country . ,,59 ) 
In die sewende plek sal die voorafgaande beginsels in hulle gesamentlike werking 




daarstel wat kan dien om besondere waardes in die algemene opvoedingsdoel-
hierargie te ontplooi om also sin, betekenis en rigting aan die lewe te gee. 
P. Pistorius se: "Die roepstem van die waardes en die mens se antwoord daar= 
op is die diepste kern van die opvoeding. 1160 ) Geografie wat die intieme 
wisselwerking tussen die mens en sy omgewing bestudeer, is juis noodsaaklik 
· "vir die inte l Zigente be grip van die lewe van beide die indi vidv. en die nasie 
en vir huUe doeltreffende voorontwikke ling in die toekoms". 61 ) Daarom 
"· .. moet ans die Zeerstof in Aardrykskunde so kies dat die kind gevorm sal 
word tot 'n persoonlikheid wat nie net baie kennis het omtrent die wereld nie, 
~ar wat deur belewing vir ham lewenswaardes uit die kennis kan ahstraheer". ·62 ) 
In die agste instansie kan voorafgaande beginsels slegs in 'n leergang ingebou 
word indien die keuse en ordening van die leerstof sorgvuldig en met die groot= 
ste omsigtigheid oorweeg is. Aardrykskunde is so gespesialiseerd en sensitief 
in sy aanloop op die werklikheid dat as die sillabus nie ingestel is op 'n ge= 
_paste seleksie en rangskikking van inhoud nie, dit onteenseglik die taak van 
die leerkrag word om daarna om te sien. Daar word met twee gesaghebbende uit= 
sprake volstaan. Kohnstamm haal soos volg aan in 11 Persoonlijkheid in Wording": 
"Its (geography syUahus) content must be the result of extremely careful se= 
lection. There is no room for mater~al that does not contribute positively and 
ZiberaUy to the equipment for successful living with one's feUow beings. 'l63 ) 
Garbers se: "Die kern van suksesvoUe onderwys moet gesoek word in die ordening 
van leerrrateriaal. Die Zogiese strukturering van die betrokke vak en 'n intie= 
me kennis van die konkrete lewensituasie s van sy leerlinge is die twee hoekstene 
in so 'n aanpak. "64 ) 
In die laaste instansie mag die sillabus nie as werktuig dien om die vak so te 
fragmenteer dat die 11 eenheidsgedagte 11 geskend word nie. Die verdeling in af= 
sonderlike, apartstaande kompartemente wat nog besieling vind in die ou twiste 
tussen die fisiese en menslike of sistematiese en regionale rigtings in Aardryks= 
kunde, is nie te versoen met die geografiese benadering en die sentrale doel van 
die vak nie, en kan ook nie opvoedkundig verdedig word nie. Waar die klem van 
die unieke na die algemene verskuif het, soek ons eerder die elemente wat bind 
en ignoreer die wat nie 'n bydrae kan maak om te wys hoe die geheel in sy ender= 
dele gemanifesteer word nie. Gopsill beweer: "A centrul theme , a region or a 
topic 1,,1hich serve to focus these differ ent po.rts of geography together is far· 
rrore in keeping with modem educational practice , and al.so with the more common= 
ly accepted conception of geography as a uni fying subject. 1165 ) In di ese lfde 
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gees betoog Moolman dat Geografie ''binne in die werklikheid van die komplekse 
moderne wereld gespring het en sig ten dtJel stel om, meer as enige ander vak, 
•.. totaalb.eelde op te bou wat dinge in 'n beter perspe;ktief sal stel". 66 ) 
Juis ter wil1e van sulke 11 totaalbeelde 11 en die 11 beter perspektief" se Gopsill: 
"Therefore the centre of interest in teaching should be the 
geography of a region, or some other vehicle which throws 
light upon a region~ such as a typical sample of one part, 
or a feature of it, and the various geographical aspects, the 
physical, human, climatic or economic, which go to fonn its 
67 character are subordinate to the appreciation of the whole." ) 
Vin der Stoep maak 'n verreikende bewering. Hy se: "Die wyse waarop hy ( die 
n 
onderwyser) die leerstof hanteer, sal immers bepaal vanuit we lke beginse ls hy 
in sy metode 'n vertrekpunt neem. 1168 ) Ons is van mening dat as die sillabus 
die leerstof inbuig volgens die raamwerk wat in die voorafgaande uiteensetting 
vasgele is, dit vir die onderwyser moontlik sal wees om in die metode van aan= 
bieding sy vertrekpunt te neem in die didaktiese beginsels wat in Hoofstuk III 
verkondi g is. Wanneer ons dus later in hierdie bespreking die pas-gefundeerde 
kurrikulere meetsnoer op ons primere skoolleergang vir Aardrykskunde aanle, sal 
dit as vanselfsprekend aanvaar word dat so 'n sillabus oak ten opsigte van didak= 
tiese beginsels wat die sentrale doel van die vak belyn, verantwoord moet kan 
word. 
4. 2 KURR! KULeRE VERSORGING VAN DIE BESTEMMINGSGEDAGTE EN STRUKTUUR VAN 
AARDRYKSKUNDE IN DIE PRIMeRE SKOOL 
Primere sillabusse word gestut deur twee bene wat ' net soos by die liggaam onder= 
skeibaar is, maar nie van mekaar geskei kan word nie: enersyds gaan dit om die 
doelstellings wat deur die onderrig van die vak nagestreef word; andersyds is 
daar 1 n uiteensetting van die l~erstof wat in 'n bepaalde standerd met die le~r= 
linge behandel moet word. So 1 n tweeledige struktuur verdien sorgvuldige oor= 
weging, want indien die onderwyspoging te lig bevind word, het die leerkrag ge= 
woonlik reeds gefaal waar di§ komponente om 'n gemeenskaplike punt in ewewig ge= 
bring en as sodanig geimplementeer word. 
4.2.1 Doelpunte en die pad daarheen 





1 n Nasionale Stelsel van Ged·ifferensieerde Onderwys in Kaaplandse Skole" 
staan die volgende: 
"Ingevolge die beleidsverklaring van die Minister ·van Nasio= 
nale Opvoeding in die Staatskoerant van 12 November 1971 
(Goewermentskennis gewing no. R2029) is 'n nasionale stelsel 
van gedifferensieerde onderwys vir skole in die Republiek 
ontwerp. • • • Die vakke en sillabusse vir substanderd A tot 
standerd 4 bly voorlopig onveranderd. Die rnoontlikhcid is 
egter nie uitges luit dat die nuwe sillabusse wat vir stan= 
derds 5 tot 10 op ges tel is, sal teweegbring dat geringe aan= 
passings in die vir die senior prirnere standerds (veral Stan= 
derd 4) aangebring sal moet word nie. Ofskoon standerd 
5 ingevolge die nuwe indeling die onderste skoolgrens van die 
junior sekondere skoolfase sal vorm, sal standerd 5-leerlinge 
nie na die sekonder e afdelings van middelbare of hoer skole 
verskuif word nie, rnaar in die prirnere skole of afdelings waar 
hulle tans ingedeel is, bly. Hierdie reeling maak <lit nood= 
saaklik dat standerd 5-onderwysers 'n noukeurige studie sal 
moet maak van die sillabusse van standerd 6-vakke waarvan die 
onderrig reeds in standerd 5 begin... Voorts is <lit wenslik 
<lat daar, met die oog op genoemde deurlopendheid en standaard, 
noue voeling tussen onderwysers in primere en middelbare en 
hoer skole bestaan. 11 69) 
Hierdie Departernentele uiteensetting het met betrekking tot die verhandeling 
verskeie belangrike implikasies. 
Hoewel standerd 5 die onderste skoolgrens van die junior sekondere skoolfase 
uitmaak, word die leerlinge nog steeds in die primere skool behartig. Die 
Aardrykskunde-sillabus vir hierdie standerd dien dus as "aanpassingsplafon" 
vir alle leergange in die junior en senior primere skoolfase. Gevolglik sal 
die kurrikulere opset in die laer skool hoofsaaklik vanaf hierdie basis besig= 
tig word. 
Die R.S.A. het natuurlik 1 n stelsel van nasionale onderwys wat ter\-Jille van 
groter uniformiteit, ingestel is op kernsillabusse waarin die minimum leer= 
inhoud vir die onderskeie onderwysowerhede aangedui word. Omdat die Aard== 
rykskunde-1 eergange van die verski 11 ende admini stras i es uit so • n kernopset 
gerig word, sal die kernsillabusse vir die junior sekondere fase ook as 1 n 
sleutel-basis dien om die kurrikulere stand in die Suid-Afrikaanse laer skole 
te verken. 
Wat di e senior primere skoolfase betref, is ons aangewys op die leergange wat 
vantevore in hierdie standerds nagevolg is. Die aanpassing van die silla= 
busse sal waa rs kynlik in 1978 gefinaliseer wees. 
* 
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Dan moet daar in gedagte gehou word dat die eerste kennismaking van die 
laerskoolleerling met Aardrykskunde in die junior primere skoolfase geskied 
in die vorm van 'n geintegreerde kursus wat as Omgewingsleer bekend staan. 
Hoe\.'1el belangrike geografiese beginsels reeds in die opset by die kind tuis= 
gebring word, is die navorsingsterrein in Hoofstuk I so afgebaken dat daar 
slegs heel terloops van hierdie aktiwiteite in die primere skoal kennis geneem 
sal word. 
Uit die aard van omstandighede sal daar dus meermale na kurrikulere aangeleent= 
hede in die hoer skoal verwys moet word . Dit behoort egter nie afbrekend op 
hierdie ondersoek in te werk nie, want "die bydme van die primere skoal mag 
verskil van die van die sekondere, dit mag beperkter wees, maar die algemene 
en besondere oogmerke bly altyd een en ondeelbaar. Wat die kind dus betref, 
moet alle skole die ondee lbare maar geskeie geformuleerde doelstellings he, 
m:m.r elke skoal bring die kind net verder op die pad van die uiteindelike be= 
reiking van een en almal. ,~ 70) Buitendi en gaan di t in die studi e hoofsaakl i k 
om beginsels wat op alle vlakke van onderrig gehoorsaam en met inagneming van 
die ontwikkelingsfase waarin die kind verkeer, deurgevoer moet word. 
(i) Die landsbeeld van doelste llings in skoolaardrykskunde 
Dr. J.G. Meiring formuleer die onderwysdoel soos volg: ,, om deur ans onder= 
wyswerk die hele kind op te voed, d. w.s . om ans leerlinge te help om in geluk= 
kige en nuttige volwassenes te ontwikkel." Dan se hy verder: "Die Zeerplanne 
wat ans opgestel het, wys vir ans, onder andere, die weg aan waarlangs ans ans 
hoofdoel wil bereik . ,,7 I) 
Daar moet dus inderdaad vasgestel word waarop Aardrykskunde in die primere skole 
van Suid-Afrika mik, en watter belofte hierdie bestemming in samehang met die 
algemene onderwysdoel inhou "om ans leerlinge te help om in gelukkige en nuttige 
volwassenes te ontwikkel". Om dit uit te vind _is 'n landsbeeld van die doel= 
stellings in Aardrykskunde noodsaaklik. Daarom is 'n opgawe uit die junior 
en senior pri mere Geografi e-s i 11 abusse van die verski 11 ende onderwysowerhede en 
die kernleerplan vir jun~or sekondere Aardrykskunde verkry. Hiervan is daar 
'n weergawe in figuur 4.2. Orn oorvleueling en onnodige herhaling te voorkom, 
is die doelstenings wat onderskei word, so geformuleer dat die rnikpunte van 
die verskillende onderwysinstansies op die ooreenstemmende plek ingepas kan 




(ii) Departementele riglyne tot doelsverwesenliking 
By 'n bestudering van die leergange en voorligtingstukke wat deur die verskil= 
lende onderwysowerhede in Suid-Afrika aangebied word, blyk dit dat daar van 
Oepartementele wee wel leiding is in verband met die verwesenliking van die 
doelstellings wat in figuur 4.2 aangedui word. Uit die aard van omstandig= 
hede is die beginsels wat in die junior en senior primere skoolfase beklemtoon 
word, uiteenlopend. Dit is begryplik as daar in gedagte gehou word dat aan= 
passings by en verstellings volgens die kernleerplan vir die junior sekondere 
skoolfase nog nie landswyd gefinaliseer is nie. Daarbenewens het die onder= 
wysadministrateurs alle vertroue in hul leerkragte: 
"Die leerplanne gee die omvang van die werk vir die betrok= 
ke klasse aan die hand, •.• Om hulle te vertolk en lewe 
daaraan te gee, is die werk van die onderwyser. Dit is hy 
wat die lewenswyse en werk van mense aan die kinders moet 
bring, nie net van hulle eie omgewing nie, maar oak van an= 
der dele in Suid-Afrika en van verre lande. 11 73) 
In bree trekke blyk dit tog dat sekere basiese riglyne deur die verskillende 
owerhede as van groat belang beskou word in die verwesenliking van die doel= 
stellings wat nagestrewe word. 
Die totaliteitskonsep en die idee van 'n geheelbenadering is implisiet aanwe= 
sig in die voorligtingstukke wat aan skole besorg word. Die Kaapse Departe= 
ment van Onderwys se: "Die Aardrykskunde-leerplan is so opgestel dat dit d1.:e 
leerling 'n geheel-indruk gee van die grotere wereld wat buite die grense van 
sy tuisdorp en distrik le. ,,74 ) Skynbaar kan die gedagte van geheelsiening dan 
Liitkristalliseer in streekstudies, want by die behandeling van Suid-Afrika, 
Afri ka en Europa ''behoort die Zee1°Zinge nogtans ge leer te word om die were ld 
te betrag as bestaande uit verskillende natuurstreke en nie juis uit 'n aant al 
poZitieke entiteite nie".'75 ) Verder word dit onden'lysers ook op die hart ge= 
druk dat die "verskiUende 'afdelings' (van die leergang) ... nooi t as Zos= 
staande studie-eenhede ... " bes kou moet word ni e. In hi erdi e proses word die 
rol van tradisionele beginsels soos "van die bekende na die onbekende" en "van 
die konkrete na die abstrakte " nie vergeet nie. 76 ) 
Sander doelgerigtheid sa·l die dividende van 'n onderwyspoging maar skraal \vees. 
Hieroor laat die Kaapse Departement van Onderwys geen twyfel nie: "Die do e l 
van die primere skoal is om voorniening t e maak vir die doelgerigte onder,wys 
van die kind ... ,,n) In aansluitfog by hierdie ideaal, se die Natalse Onder= 
* 
Figuur 4.2: 1 n Gekondenseerde landsbeeld van die doelstellings in 
primere skoolaardrykskunde. 
165 
Kennis van die e1e omgewing, die e1.e land en sy nasionale vraag= 
stukk.e. 
2 Die interafhanklikheid van volkere en hulle verhoudinge. 
3 Die ontdekking van onderlinge en oorsaaklike verband, en die w1.s= 
selwerking tussen die mens en geografiese verskynsels. 
4 Die verkenning van die grondbeginsels in Aardrykskunde. 
5 Die bewuswording van plek-tot-plek-verskeidenheid op aarde. 
6 Die orde en reelmaat van natuurverskynsels met waardering en ant= 
sag vir die skoonheid en wondere van die natuur. 
7 Orientering ten opsigte van die aarde met behulp van aardrykskun= 
dige hulpmiddels. 
8 Kennismaking met die werklikheid deur middel van aktuele aange= 
leenthede. 
9 Inlywing in die hoof-elemente van geografiese waarneming. 
10 Die versameling en klassifisering van feitemateriaal. 
11 Bevordering van logiese redenering en selfstandige denke. 
12 Vestiging van goeie werk- en studiegewoontes. 
13 Ontplooiing van basiese intellektuele vaardighede. 
14 Sosiale vorming en verstewiging van burgerskap. 
15 Persoonsvorming. _J 
------------~--
wysadministrasie: "Voordat ans enigiets doeltr e ffend kan verrig, moet onB 
eers weet waarna ons stree f. In die ond~rrig van Aa1•drykskunde in die laer 
skoal moet ons 'n definitiewe doel voor oe' he. 1178 ) 
Eweneens sal die onderwyser "sy l esse beplan_ met die oog. op wat hy wee·:; ivat 
die vermoe· en belange van sy l eerlinge is", al dus die Kaapse Departement van 
Onderwys. 79 ) Daarom moet die "leer gang vir elke standerd . . . deeg'lik beplan 








Die onteenseglike waarde en nut van leerlingbelan..9. en die motiverende krag 
wat die onderwyser kan he~ word pert;inent beklemtoon. Die Kaapse Onderwys= 
owerhede se: "Die belangsteUings van kinders gedurende die Zaaste drie 
jaar van die primere skool . is byna sonder end, ... " en '' ... leerlinge behoort 
aangemoedig te word om self feite te versamel 1181 ) "BelangsteUing en 
ontdekking moet die wagwoord wees", aldus die Natalse Onderwysadministrasie.82 ) 
Oat die beginsel van pelewing van deurslaggewende betekenis in die primere 
skoal is, word algemeen besef. Die Kaapse Departement van Onderwys se: 
"Studies deur middel van waarnemings ... moet aangepak word as 'n deel van 
die kursus" en "gedurende elke skooljaar behoort besoeke, uitstappies en toere 
na plekke wat aardrykskundige waarde het, gereel te word. 1183) 
In die inleidende kommentaar wys die argitekte van die junior sekondere Aard= 
rykskunde-kernsillabus daarop dat ''many opportunities shouid be given for self-
. activity, independent study and pupil participation". 34) Die Kaapse Departe= 
ment van Onderwys herinner sy onderwyserskorps eweneens daaraan dat die leer= 
krag in gedagte sa 1 moet hou "dat die hedendaagse metodes van die onderwys 
gekenmerk word deur Zeerlingaktiwiteit ". 35 ) Daarom se die Natalse Onderwys= 
owerhede: "Daar moet soveel moontlik gepoog word om leerlinge op hierdie manier 
Aardrykskunde te laat benader. 1186 ) In hierdie proses moet geleenthede tot 
selfontdekking ruimskoots geskep word. 87 ) Die Natalse Administrasie verhef 
hierdie beginsel 'tot 11 hoofdoel 11 , terwyl die Transvaalse Onderwysdepartement 
dit hoog aanslaan as 'n metode om die verband tussen aardrykskundige verskyn= 
sels te ontbloot. 88 ) 
Die beginsel van sosialisering verkry erkenning deurdat groepaktiwiteite byge= 
-
haal word waar die belangstellings van kinders hulle lei "tot projekte iuat die 
formele grense van enige besondere vak oorskry "· 89 ) 
Hoewel 11 spesifieke en uitvoerige kennis 11 nie die doel is nie, moet die leer= 
stof bemeester word, veral gedagtig aa.n "sekere kennis, begrippe en vaardighede 
wat die kind op dfo geskikte tyd en wyse meet verkry". 9o) En dan verder: 
"Hierdie 'primere kennis ' is be Zangrik, en di t is nod1'.g dat die onder1.Jyser die 
geleenthede sal skep waardeur die Zeerlinge dit kan bykom op 'n manier wat re= 
kening hou met huUe ouderdom, vermoe en belangsteZZings. 1191 ) Die psigiese 
ontwikkeling van die kind mag dus nie verontagsaam word ~ie. 92 ) 
Hieruit volg dat individualisering en gedifferensieerde onderwys as van groot 
belang beskou worct. 93 ) Die Kaapse Departement van Onderwys se: "Ware sukses 
* 
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kan alleen behaal word deur 'n ... ondeT'Wyser ... wat sy leerstof sal laat 
aanpas by die ontwikkeling van sy klas . ,,94 ) Oak Trans vaa 1 se onderwyse.rs word 
daarop gewys dat hul le " ... nie van aUe leerlinge dieselfde hoeveelheid en 
gehalte werk moet veT'Wag nie . Die verskil in vermoens moet in ag geneem word, 
maar elke leerling moet ... op die hoogs moontlike vlak van sy vermoens ... 
werk, "95) 
Die voorligtingstukke van die onderwysowerhede laat geen t\-Jyfel oar die belang= 
rikheid van evaluering nie. Dit moet nie alleen as onder#ysmiddel dien nie, 
maar daar moet oak diagnosties-remedierende oogmerke wees: "Die ondeT'Wyser wil 
uitvind watter vordering sy klas in sy geheeZ in die gedane werk gemaak het en 
watter moeilikhede enkelinge daarmee ondervind het. Na ontleding va:a die uit= 
slae saZ hy dan sy eie ondeT'Wysmetodes ondersoek en s6 verbeter dat dit aanpas 
by die besondere probleme wat die klas in sy geheeZ en die enkelinge afsonder= 
lik teengekom het. Die klas en die individu word dus eintlik as 'n navorsings= 
bran gebruik om uit te vind in hoeverre die ondeT'Wyser in die bereiking van die 
algemene doeZsteUings met sy ondeT'Wys geslaag het. ,,%) 
4.2.2 Die keuse en rangskikking _van die leerinhoud 
In hierdie verband is dit wenslik om die leerplan deur te kyk met die oog op 
twee aspekte: enersyds gaan dit bloat om die uiteensetting of sistematisering 
van die leerinhoud; andersyds is dit oak van die grootste belang om te weet hoe 
die leerstof gestruktureer is. Derhalwe moet 'n mens besef dat daar 'n belang= 
rike verskil tussen sistematisering en strukturering bestaan. 
verduidelik soos volg: 
Dr. P.J. Maree 
"Strukturering is ••. die aantoon van die organiese eenheid van 
die patroon(= plan, beginsel, verhoudings) van die begrip, ... 
Strukturering moet nie me t blote sistematisering verwar word 
nie. Sistematisering sonder verbandlegging kan bloot 'n meer 
sistematiese (maar nog steeds 'n onbegrypbare , en dus betekenis= 
lose) verbalisering ten gevolg he. Dieselfde geld ten opsigte 
van die opeenvolging van die begripsinhoud : die volgorde moet 
in sigself betekenisvol en verbandleggend wees. n97) 
(i) Di e sistematisering van die leerstof 
Die Aardrykskunde-l eerplan wat in die junior en senior primere skoolfase gevolg 
word, is van 'n konsentries-uitbreidende aard. Geografie in die junior primere 
skoolfase en in standerd II, die onders te vlak van die senior prim@re skoolfase, 
* 
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vorm deel van Omgewingsleer waar 11 0ns Stad, Dorp en Distrik 11 die sentrale 
onderwerp uitmaak. Die leergange van die senior primere skoolfase is so 
opgestel dat dit die leerling 'n globale indruk gee van die grotere wereld 
wat buite die grense van sy tuisdorp en distrik gelee is. Daarom word die 
omgewingstudie van die standerd Il-jaar uitgebrei na "Ons Land - Suid-Afrika" 
in die standerd 111-jaar. In die standerd IV-jaar kring die inhoudsveld 
~ 
nog wyer uit tot "Die Vasteland waarvan ons land 'n deel vorm - Afrika 11 • In 
die standerd V-jaar wanneer die onderste skoolgrens van die junior sekondere 
fase bereik word, kom Europa en die res van die wereld op 'n bree, elementere 
grondslag in die kalklig. Die beginsel wat natuurlik hierdie konsentriese 
rangskikking van die leerstof ten grondslag le, is die "van die bekende na die 
onbekende 11 of "van die eenvoudige na die meer ingewikkelde". Terselfdertyd 
kan die moeilikheidsgraad van die feite-inhoud dan makliker gelyk gestel word 
. met die psigiese ontwikkeling van die kind. 
Word die Aardrykskunde-leerplan vir die verskillende primere skoolfases en die 
junior sekondere skoolfase verder ontleed, blyk dit dat die leerstof vir elke 
leergang in verskeie hoof-afdelings verdeel: landstreekstudies, selfstandige 
studies, waarnemingstudies, nuu~bladaardrykskunde en praktiese werk. 
die verband is daar sekere tendense wat vermeld moet word. 
In hier= 
Binne die streekskonteks bind die inhoud van die verskillende leergange random 
Fisiese, Menslike en Regionale Aardrykskunde sonder dat die elemente eintlik 
apart uitgelig word. As sodanig is die vakkomponente geintegreer in die geo= 
grafiese beslag van die dorp, stad en distrik, wat al wyer uitkring in die land 
met spesiale verwysing na die provinsie, die vasteland en die res van die wereld. 
(a) As 'n mens die leergange intensief bestudeer en die implikasies van die 
algemene gesteldheid konsidereer, is daar genoeg leerstof in die rangskik= 
king ingebou wat tuisgebring kan word binne die raamwerk van die ses pri= 
mere rui mtelike konsepte van Geografie, te wete ruimtelike lokalisering, 
ruimtelike verspreiding, ruimtelike assosiasie of verwantskappe, ruimtelike 
interaksie, ruimtelike struktuur en ewigdurende verandering. 
(b) Verder val dit op dat die mens in die middelpunt verkeer van die studi e-
inhoude wat in hierdie konsentri ese opset aangevra word. Dit word tewens 
eksplisiet deur die voorligtingstukke van die verskillende onderwysm.,,erhede 




Aardrykskunde word gese: "Throughout the syUabus MAN, with his God-
given powers~ rroA.st be the focal point, and in each part of the syUabus 
the inter-action of man and his environment shoulc!, be emphasized. 1198 ) 
(c) Leerinhoude is so gekies en gerangskik dat korrelering met aanverwante 
vakke, wat spesifiek in voorligtingstukke aangevra word, eintlik 'n van= 
sel fsprekendhei d is, Die Kaapse Onderwysdepartement se tewens: " 
daar moet altyd gepoog word om Aardrykskwule so ver as moontlik te korre= 
leer met Geskiedenis en Natuurleer ... ,,99 ) 
(d) Dit val ook op dat die streekstudie soos veral in die standerd IV-jaar, 
ingestel is op die starre tradisionele benaderingspatroon van ligging, 
bou, klimaat, plantegroei en menslike bedrywe. 100) 
(e) Ten slotte is daar bemoedigende tekens dat leerstofinhoude binne streeks= 
verband random basiese begrippe ge~entreer word. Die kernsillabus vir 
junior sekondere Aardrykskunde laat horn in die opsig soos volg geld: 
''A brief study should be made of: ... the following terms : The West, The 
East, The Near East, The Middle East, The Old World, The New World, 
t fllOl) e c. 
In die junior pr,mere fase sentreer die vak random die tuisomgewing. Bygevolg 
is leerinhoude in hierdie sillabusse so geplaas dat die kind horn met behulp van 
waarnemingstudies ten opsigte van sy woongebied kan orienteer. Namate deurtog 
in die laer skoal geskied, lei sillabusinhoude die leerlinge na "buite" \1/aar 
hulle die geografiese werklikheid telkens op 'n hoer vlak random aardrykskun= 
dige verskynsels en menslike aktiwiteite ervaar. 102) In hierdie proses staan 
die mens weer eens in die middelpunt van die leerstof. Daarom moet die onder= 
wyser "veral daarop wys hoedat die mens as 'n verantwoordelike wese sy wereld 
aan homself ondergeskik maak deur te sorg vir ord2 en reelmaat in sy samelewing 
en deur bep lanning vir die toekoms fl. 1 o3) 
Besonder opvallend is die onderwerpe vir temas en selfstandige studie wat in al 
die verskillende leergange van die senior primere en junior sekondere fase opge= 
neem is. In die kernsillabus vir junfor sekondere Aardrykskunde word die aan= 
dag hierop soos volg gevestig: "To encourage pupils to assemble and classify 
facts, provision has been made in all three standards for independent study of 
topics of geog1°aphical interest . This is one method whereby the pupils can 




In die rangskikking van die leerstof, veral in die senior pr,mere en junior 
sekondere sillabusse, word plek ing2ruim vir nuusbladaardrykskunde wat die 
moontlikheid laat om gebeure van die dag by die voorgeskrev,e patroon in te 
skakel. lOS) Uit die aard van die saak geniet aktuele aangeleenthede dus 
dwarsdeur die jaar aandag "om belangsteUing gaande te maak oor 'n onderuerp 
wat bespreek gaan word" en "as verdere uitbouing van onderuerpe wat reeds be= 
spreek is". 106 ) 
Daarbenewens is die leerstofkeuse en -organisasie van sodanige aard dat erak= 
tiese en kaartwerk op 1 n heel funksionele v1yse in die klaskameraktiwiteite ont= 
plooi kan word. Hieroor laat die kernsillabus vi r junior sekondere Aardryks= 
kunde geen onduidelikheid nie: "It is expected that pupils should become fami= 
liar with maps. They should understand the essentials of political, and physi= 
cal maps, relating these to news items, and learn to know the South African 
1: 50 000 sheet of their own area. ,,lOl) Bygevolg word daar in die sillabusse 
en voorligtingstukke van al die onderwysadministrasies besonder swaar geleun op 
die verskillende aspekte van kaartwerk waaromheen die meeste aardrykskundige 
inhoud gerieflik bind. 
(ii) Die strukturering van die leerstof 
By 'n grondige vertolking van leergange in die primere skool, gaan d"it nie bloot 
net om die rangskikking en sistematisering van leerinhoude nie. Daar word 
\'lerklik pogings aangewend om meer as net verbale terme, v,at nog geen omvattende, 
begrypbare strukture van betekeni sse is ni e, aan te bi ed. Oral in die kommen= 
tare tot die leergange duik woorde en sinsnedes op, wat 1 n besondere aksent het 
en wat heenwys op 1 n eiesoortige bemeestering van ' geografiese inhoude. Dit is 
tewens 1 n doelstelling van d·ie Kaapse Departement van Onderwys "om die leerling 
te help om die juiste verhouding te begryp wat daar tussen die mens en sy omge= 
wing bestaan, en om te bese f dat die bedrywighede en lewens"'vJyses van die mens 
eintlik maar sy pogings is om ham by sy omgewing aan te pas, en om d-z'.e br•onne 
. h b k 'k,-Z... . de 7 • b "k" lOB) wat vi.r om es i. waar is, voor 1,1,g te ge rui. • 
Ook die ordeningstruktuur van die leerinhoude in die verskillende sillabusse, 
het 'n patroon wat nie alleen dui op die verkryging van kardinale begrippe nie, 
maar wat ook die vaslegging van verband tussen daardie konsepte vereis. Be= 
grippe kom tewens slegs tot stand in soverre dit gestruktureerd is. Indien 
sodani ge struktureri ng sou s 1 aag, word I n fokus vei·kry wat doe l ger·i gthei d en 
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inhoud aan die leergebeure gee, en wat die kind organiseer of rig in sy soeke 
na sin en betekenis. 
In die standerd 11-Aardrykskunde-leergang word die werk wat bestudeer moet word 
rondom die sentrale tema "Die Stad, Dorp en Distrik" soos volg deur die Kaapse 
Onderwysdepartement aangewys: boerdery, mynbou, nywerhede, vissery en werkers 
in die omgewing met verwysing na die dienste wat hulle lewer. l09) In die ge= 
paardgaande voorligtingstukke is daar ook advies oor hoe sulke take benader moet 
word: "l)ie Aardrykskunde-onderwyser moet altyd probeer om die verwantskap van 
hierdie 'afdeZings ' onder die hooftema te benadruk .•. ,,l IO) Voorts: "Die ver= 
skillende 'afdelings ' sal dus nooit as losstaande studie-eenhede beskou word 
. ,,Ill) n1,e. 
In hierdie verband gee die Transvaalse Onderwysadministrasie spesifieke leiding 
aan sy onderwyserskorps. Die sleutelbegrippe wat herhaaldelik dwarsdeur die 
leerplan voorkom, moet in drie fases benader word: · bekendstelling, skematise= 
ring en skepping. As die leerlinge geleide gedoen is in die nuwe inhoud, ge= 
skied ordening " ... onder direkte leiding van die onderwyser ... met die doel 
om die leerstof ... te rangskik~ te sorteer ... en te skematiseer ... wat uit= 
loop op 'n . . . samehangende inhoudsopgawe ... ". 112) En dan word daar vee l seg= 
gend opgemerk: " ... dit is nie bloat 'n opsorrming nie . r!I I 3) Vandaar dat in 
die slottonele van hierdie aanloop 'n skeppende inkleding verkry word in woord 
en beeld van die patroon wat opgebou is. 
Ter verdere verduideliking word verwys na figuur 4.3 waarin 'n diagrammatiese 
voorstelling en toepassing gegee word van hoe ·die· leergang deur kinders in die · 
Stellenbosch-omgewing op 'n verbandleggende wyse geimplementeer kan word. As 
hulle die boerdery, mynbou, nywerhede, vissery en \\/erkverskaffing in hie·rdie 
distrik onder leiding van die onderwyser nagevors en die verwantskap tussen d~e 
verskillende bestaansisteme vasgele het - wat die logiese uitvloeisel van so 'n 
studie is - word die organiese eenheid van die Stellenbosch-patroon nie alleen 
gestruktureer nie, maar is ook 'n bree geografiese begrip gevestig en wel dat 
die leefwyse van die mens in so 'n omgewing die gevolg is van hoe hy daar inge= 
gryp het, en hoe hy deur daardie omgewing beinvloed is. 
Hiermee is die argument terug by die idee van konsepte. Figuur 4.3, en dus 
die leergang kan -0ok gesien word as 'n omvattende konseps uele skema bestaande 
172 
fi_g_uur 4.3: Diagrammatiese voorstelling van die Stellenbosch-omgewing. 
l VI5SERY 
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uit feite - sorrrnige relevant, ander nie - sub-konsepte, konsepte en veral ge~ 
menings. Uit hierdie omvattende konsepsuele skema kan meer beperkte konsep= 
suele skemas - elk met sy basiese begrippe - gekondenseer word. Die bekende 
beeld is die van die geheel en hoe die geheel in sy onderdele gemanifesteer 
word. Al wat gebeur, is dat die Aardrykskunde begrypbaar gemaak word deur dit 
verbandleggend te struktureer. En, dit is presies wat leerkragte al die jare 
probeer doen het! 
ou leersakke 11 gooi. 
Gevolglik is dit byna maar net 'n geval van 11 nuwe wyn in 
Dit bly egter moeilik vir die opstellers van 'n leergang om sulke strukturering 
onomwonde uit te spel. Per slot van sake meet die aanvoeling, insig en vernuf 
van die onden-Jyser nie geminag word nie, maar dan moet hy sy metodiek ken. Al1e 
leer en geheue (Von Parreren), insig (Von Hiele), intelligensie (Kwant), intui= 
sie {Bruner), leerdink {Kohnstamm), probleem-oplossing (Dewey) en waarneming 
(Ausubel) is sake van verbandlegging. Daarom skryf dr. P.J. Maree: 
"Die kind se soeke na sin-in-die-werklikheid, is tegelyk 'n 
soeke na orde-in-die-werklikheid. Was die ordening van die 
werklikheid onmoontlik, dan was die synsuniversum 'n onoor= 
sigtelike chaos van partikulariteite wat ontoeganklik vir 
die menslike gees was en waarin enige vorm van menslike lewe 
onmoontlik was. Dit is juis in die strukturering (d.w.s. die 
verbandlegginge) van die begrip waarin die gelykblywende, die 
konstante, die algemene kwaliteit van die werklikheid toegank= 
lik word vir die menslike greep . 11 114) 
4.3 SKALING VAN DIE AARDRYKSKUNDE-LEERPLAN IN DIE PRIMeRE SKOOL TEEN DIE 
DOELSTRUKTUUR EN ~vESENSAARD VAN DIE VAK OP AKADEMIESE VLAK 
Die enigste ware beeld van 'n Aardrykskunde-leerplan word gevind in 'n dualiteit 
met doelstellings en leerstof as komponente wat duidelik gesien, maar nie geskei 
kan ~'lord nie. Omdat die vak op skool gedeeltelik in so 'n 11 struktuur 11 versorg 
word, is dit logies om hierdie opset uit te toets op die bestemmingslyn wat eie 
aan Geografie is. 
4.3.1 Die doelsgeheel en die som van die dele 
Soos reeds betoog, le die doelsgeheel van Geografie op 'n piramidale vlak wat 
saam met ander doelstrJkture in figuur 3.1 uitloop op 'n finale spits waaromheen 
eers die onderwys- en dan die opvoedingsdoel bind. Hoewel deel van so 'n 
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hierargie van stygende waarde, is die Aardrykskunde-beste rm1i ngspatroon in 
sigself 'n kompleks van mikpunte wat werk vanuit 'n gemeenskaplike ba~is 
synde 'n verhouding of verwantskap tussen die aardruimte en sy verskynsels 
met die mens in die middelpunt daarvan . Binne hierdie raamwerk en as inhe~ 
rente deel daarvan, moet die sentrale doel van Aardrykskunde sy vertrekpunt 
vind. Op pad na die eindbestemming word algemene, besondere en gedifferen= 
sieerde doelstellings - die som van die dele - bygehaal, wat gaandeweg saam= 
vloei in die gemeenskaplik-doelgerigte stroom van alle onderwys en opvoeding. 
(i) Sillabus-implementering van die sentrale doelwit van Aardrykskunde 
As voorafgaande struktuur nou op die doelopset van die Aardrykskunde-leerplan 
in die primere skool aangele word, blyk dit tog dat daar besondere waardering 
is vir die gedagtes wat die hoof-strewe van die vak onderle. Belangrike be= 
ginsels wat in die kernleerplan vir junior sekondere Aardrykskunde onderstreep 
word, is die volgende: 
"Deurgaans moet die MENS met sy Godgegewe vermoilns die middelpunt wees en moet 
die wisselwerking tussen ham en sy omgewing beklemtoon word." 
"Die leerUng ... behoort oak in staat te wees om 'aardrykskundig ' te dink 
en te redeneer en behoort oar voldoende ... insig te beskik . .. 11 
"Kennis van Aardrykskunde is ahsoluut noodsaaklik vir die mens wat ham in 'n 
veranderende samelewing_ wil handhaaf en wat 'n intelligente begrip van ... 
daaglikse gebeure begeer. Daarom val die klem ... op nuusblad- en mdionuus-
aardrykskunde met die doel om soveel as moontlik met die werklikheid kennis 
te maak. 11 
"Ten spyte van die klem op die snel veranderende wereld, moet die orde en reel= 
maat van die natuur, ... beklemtoon word ten einde die leerling onder die in= 
druk te bring van die wonder van die Skepping." 
"Ten einde leerlinge aan te moedig om feitemateriaal te versame l en t e k?,assi= 
fis eer, is daar ... voorsiening vir se lfstandige studie van onderwerpe ... ge= 
maak. Dit is een manier waarvolgens leerlinge die onderlinge verband ·tussen 
geografiese verskynsels k.an ontdek . 11 
11Daar word verwag dat l eerlinge vertroud moet raak met kaarte. " 115) 
In 'n mindere of meerdere mate word die beginsels wa t in die kernsillabus vir 
junior sekondere Aardrykskunde beklemtoon word, in die leergange vir die junior 
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en senior primere fase deur die verskillende onderwysowerhede geimplementeer. 
Die Kaapse Departement v_an Onderwys en die van Suidwes-Afrika se siening van 
die geografiese benadering kan soos volg saamgevat word: '~ardrykskunde is 
die studie van die verhouding van die mens tot sy omgewing ... ", en "van die 
aanpassing van die mens by sy omgewing, .•. " Verder: "Om by die Zeerling 
die vermoe te ontwikkel om te kan redeneer en om eenvoudige af'leidings te kan 
maak, ~ .. 11116 ) In hierdie hele doe"lopset is die 11 eie mens" in die middel= 
punt gestel van sy omgewing, sy land en die res van die w~reld met betrekking 
tot natuurverskynsels, bestaansisteme, nasionale vraagstukke en al die wissel= 
werkinge wat daar tussen sulke entiteite is. 
Die Transvaalse en Vrystaatste Onderwysdepartemente sien die verwesenliking van 
die hoof-doelsgedagte in Geografie eerder in aktiwiteite wat lei tot selfdenke 
en eie oordeel as die blote memorisering van feite. Daarom word daar gevra 
vir gerigte, aktiewe leerlingbydrae wat sentreer om waarneming, die rnededeling 
van ervaringe, leerstofordening en 'n skeppende aandeel in die uitbouing van 
sulke gestruktureerde patrone. In hierdie proses word 'n hoe premie geplaas 
op die kind se orientering ten opsigte van sy leefwereld wat met behulp van 
kaarte en ander hulpmiddels eie aan die vak, uitkring in die verwerwing van in= 
sig in die onderlingeafhanklikheid van die verskillende Suid-Afrikaanse bevolk= 
ingsgroepe en hoe die land as 'n geheel skakel met die res van die wereld, veral 
rakende die gepaardgaande internasionale verhoudinge en vraagstukke. Aldus 
staan die mens in die midde lpunt van die geografiese werklikheid waar hy ener= 
syds sy bestaan vind, maar waar hy andersyds ook onderworpe is aan die groats= 
heid en orde van die aarde as skepping van God. 117 ) 
Die Natalse Onderwysadministrasie verkeer e~veneens wars van feitejag en neem 
s~andpunt in ten gunste van basiese aardrykskundige konsepte wat nie gou vergeet 
sal word nie. In die verwesenliking van so 'n doelwit word afgestuur op 'n 
benadering wat leerlinge die geleentheid bied om in streeksverband interessante 
feite te ontdek en te versamel. _Namate die proses deur die stadia van \.'Jaarneming, 
verslaghou en gevolgtrekking verloop, word 'n sleutelrol aan die gebruik van 
kaarte, grafieke en diagramme toegese om die interaksie tussen die mens en sy 
omgewing te benadruk. Aldus word kinders ingelyf in die noodsaaklikheid om vir 
hulself te dink, en word daarmee 'n belangrike onderwysbeginsel verwesenlik. 1 lS) 
(ii) Sillabus-implementering van die sekondere doelstellings van 
Aardrykskunde 
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Omdat algemene, besondere en gedifferensieerde doelstellings eintlik 'n sa!}k 
vir die onderskeie onderwysdepartemente en individuele onderwysers is, gee ·die 
kernsillabus vir junior sekondere Aardrykskunde hierin nie veel leiding nie. 
Gaan 'n mens egter na _die leergange van die verskillende onderwysadministrasies, 
word dit al gou duidelik wat elk in gedagte het. Uit die bre~ opset blyk dit 
onteenseglik dat sulke doelwitte nie alleen stewig geanker is in die sentrale 
standpunt van die vak nie, maar dat dit ook in lyn verkeer met die algemene 
onderwys- en opvoedingsdoel wat in die woorde van dr. J.G. Meiring daarop here= 
ken is om "die he le kind op te voed, d. w. s. om ans leerlinge te help om in ge= 
lukkige en nuttige volwassenes te ontwikkel 11• 119 ) 
In dieselfde gees verklaar die Transvaalse en Vrystaatse Onderwysadministrasies 
dat met Aardrykskunde as deel van die primere leerplan "· .. hulp aan die kind 
op sy weg na volwassenheid in ans Suid-Afrikaanse samelewing" verleen word. 
Daarmee geski ed I n be l angri ke " ... byd:me tot sy persoonlikheids vorrning"., want 
deur "· •. begrip en 1.<.iaardering vir> sy ei e mense moet die k,fod leer om verant= 
woordelikheid te aanvaar vir belange grater as eie belang binne sy omgewings- en 
volksgemeenskap., 11120 ) Eweneens tref dit dat die Kaapse Onderwysdepartement 
klem le op die ontwikkeling van sulke waardes soos die"··· begrip van gewone 
menslikheid ... " en om 11 ••• by die Zeerling 'n gevoel van waardering en ontsag 
in te boesem vir die sk.oonheid en die wondere van die natuur ... " 121 ) A 1 dus 
word die kind gelei tot 'n besef van die grootsheid en die ondeurgrondelikheid 
van die Skepping. 122) Ori gens word daar geglo dat Aardrykskunde 'n bydrae te 
make het op die gebied van taalbeheersing en dat dit kan dien om goeie werk- en 
studiegewoontes aan te wakker. 123) 
Hierdie aangehaalde voorbee .l de is genoegsame bev;ys om te toon hoeveel waarde aan 
die opvoedingskwal iteite van Geografie geheg word. Long en Roberson maan egter 
tot versi gti ghei d as sul ke opgawes gemaak word. Hull e skryf; "Geography is 
sometimes claimed to develop various abilities, and it is easy to imply their 
transfer. These are matters still under invest igation by psychologists, and 
offe1° scope for resea1•chers inter ested in geography and education . 11124 ) As daar 
egter aanvaar word dat die vak wel rnoontlikhede skep vir intellektuele en kultu= 
rele ervarings, het die leerkrag beslis geleenthede om krag te verleen aan die 
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deurvoering van die onderwys- en opvoedingsdoel op skoal. 
(iii) Leerntes in die implementering van die Aardrykskunde-doelstruktuur 
Volgens 'n ondersoek wat D.L. Hattingh in 1966 in die Republiek van Suid-Afrika 
ingestel het oor die doel_stellings van Aardrykskunde-onderrig -in die hoer skool, 
blyk dit - soos aangedui in figuur 4.4 - dat ongeveer driekwart van die geraad= 
pleegde leerkragte oortuig was dat die inhoud van die Departementele sillabusse 
. wel die oogmerke met die aanbieding van die vak dien. 125) Die onderwysers \'lat 
van mening was dat die doelstellings soos uiteengesit in die sillabusse, bevre= 
digend maar tog moeilik uitvoerbaar is, moes die redes vir hulle siening aandui. 
Die volgende is genoem: 
die doelstellings is te algemeen gestel, sander 'n duidelike uiteensetting van 
spesifieke oogmerke; 
die huidige eksamenstelsel toets nie soseer die bereiking van die doelstellings 
nie; 
die doelstellings is te idealisties gestel en hou te min rekening met die prak= 
tiese probleme. 126 ) 
Alhoewel hierdie kritiek deur 'n minderheid uitgespreek is, word aanvaar dat dit 
deur 'n diepte-ondersoek bevestig sal word. Juis omdat die meeste van die doel= 
stellings nie spesifiek genoeg is nie, kan hulle nie, veral waar die tradisionele 
eksamenstelsel die maatstaf ·is, geevalueer word nie. In die voorligtingstukke 
van die onderskeie Departemente is daar wel advies dat sulke oogmerke gemeet moet 
word, maar oor hoe dit presies sal gebeur, is die. handleidings vaag. Daarom 
voel 'n mens dat klassifikasies soos die van N. Helburn, P. Bacon en N. Scarfe 
gerus nagevolg kan word, want dan bestaan daar ten minste 'n wetenskaplike toets= 
metode wat deur 'n onderwyser aangewend kan word om uit te vind of hy in sy be:: 
sondere oogmerke geslaag het al dan nie. 127 ) Ons sou dus se dat die gebrek aan 
spesifieke, behoorlik-afgegrensde kognitiewe doelstellings 'n groot leemte in be= 
~taande sillabusse is. Daar is natuurlik ook die kwessie van affektiewe doel= 
stellings, maar omdat dft moeilik objektief te mete is, sal 'n mens jou lie\'1er 
nie daaraan waag nie. 128) In hoofstuk VII wat oor evaluering handel, sal hier= 
die aangeleentheid behoorlik bespreek word. 
In aansluiting by die voorafgaande, skyn dit asof daar heelwat lippediens ge= 




Figuur 4.4: Die mate waarin die inhoud van die Departementele sillabusse 
vir die junior sekondere standerds die doelstellings van di e 
onderrig van Aardrykskunde dien, volgens die mening van onder= 
wysers socs vasgestel deur D.L. Hattingh. 
KAAP- NATAL 0. v. S. TRANS- s :w.A. NIE-DEPARTE- TO TAAL 
LAND .YAAL MENTE EL 
BESONDERHEDE % % % % % % % 
Ja 68,5 76,1 67,6 75,4 84,6 72,3 71, 9 
·- ------ ------- -------- -------- -------- -------------- --------
Nee 10,0 11 , 3 15,5 11 , 0 7,7 12,6 1 1 , 3 
---------- ------- ------- -------- -------- -------- t----------------------
Weet n1.e 21, 5 12,7 16,9 13,6 7,7 15, 1 16,8 
7 en 8 Ja 68,6 78,6 72, 7 74,7 66,7 67,6 71,2 
. ------- .._ ______ ,,_ _______ ,,_ _______ ,------- ... -------------- --------
Nee 11, 3 15,7 12,5 13,3 13,3 16,2 13,2 
i----------- ---~--- ------- ,-.------- ...-------- -------- -------------- --------
Weet n1.e 20, 1 5,6 14,8 12,0 20,0 16,2 15,6 
--
verwantskappe, insigtelike waarneming en oorsaaklike verbande, maar dat in die 
praktyk niks verder gevorder word as die aandiening van 11 beskrywing 11 soos dit 
in klassieke tye verstaan is nie. 129 ) Long en Roberson se tog imrners: "Mere 
description of place is not enough; i t rrrust be accompanied by understanding ... nl 30) 
En dit kan alleen geskied as die geografiese werklikheid 11 stilisties 11 aangedurf 
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word met kaart, foto, model en statistiek volgens 'n terminologie v1at eie is aan 
die vak. Deur die omvang van streek- en gebiedstudies te beperk, kan ruimer 
plek aan hierdie soort opgawe van die realiteit toegese word. Dan word Aard= 
rykskunde geproduseer en nie 11 lopende ensiklopediee 11 nie. Indien so 'n aantyg= 
ing enige grond het, sal dit nie alleen weens 'n leemte in die sill~busse wees 
nie, maar sal die skuld ook gele moet word aan di e voete van diegene wat daar= 
die leergange daagliks in die klaskamerwerklikheid implementeer. As 'n silla= 
b~s nie in sy tweeledigheid van doel en leerstof gesien en as 'n gebalanseerde, 
saamstellende geheel in we rking gebring word nie, is dit gewoonlik parat e ken= 
nis wat ten koste van mi kpunte oorbeklemtoon word. Dit is juis wat so dikwe ls 
op skool gebeur, want langs hierdie weg word die minste weerstand ondervind. 
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Daar sulke onderrig gewoonlik formalisties word, verloor leerlinge hulle be= 
langstellin9 en vermoe om die sin van verworwe kennis in te sien. Gevolgl .ik 
kan in hierdie fase van 'n doelgerigte, ordelike gang in die onderwysgebeure 
maar vergeet word. Daarom se Salmon en Masterton: "To be effective, the 
teacher must be able to de fine the objectives of that par•t of the curriculum 
which is being taught;° .... ,,l3I) In aansluiting hierby se D.G. Kurfman: 
" .•. , teachers should -take their testing procedures most seriously . . . Whether 
the purpose is determining grades , diagnosing student progress , or improving 
instruction, however, clear and meaningful geography objectives are essential. ,,I 3Z) 
4.3.2 Analise van die leerstof in die lig van die doelsisteem van Aardrykskunde 
'
1It is aU too easy 1,n the momentum of every day school life to forget the 
wider issues", aldus Long en Roberson, "and to devote attention solely to a 
subject ."133 ) Gedagtig aan hierdie waarskuwing, sal die skaling van die geo= 
grafiese leerinhoud teen die doelstruktuur van die vak geskied in die lig van 
die bydrae wat Aardrykskunde kan lewer om die oogmerke van die onderv;ys en op= 
voeding te verwese·nlik. 
In 'n artikel oor skoolleerplanne in die "Journal of Geograpy 11 belig N.V. Scarfe 
die posisie van Aardrykskunde op 'n uitdagende wyse in 'n reeks stellings wat 
hier ter sake is. Hy se: 
11The concept of an autonomous discipline implies a subj ec t 
.•. which has power within its el f to make, to the sum total 
of human knowledge and understanding, its own unique and 
special contribution which is quite distinct f rom that of 
other disciplines ... a discipline with a precise point of 
view, a clearly defined purpose, and a method of study pecu= 
liar to itself . Geography is such a discipline. 11 
Voorts se hy: "The first and primary function of the school geographer is to 
discover if relationships exis t between the distribution of rran ' s life and 
work , and the distribution of non-human conditions . This is a task that no 
other discipline undertakes . ,,i 34 ) As daar aanvaar word dat Geografie 1 n defi= 
nitiewe standpunt, 'n afgebakende doelwit en 'n eiesoortige metode van ondersoek 
het - soos tot dusver betoog is - moet daar nou vasgestel word of sillabusse in 
die primere skool na die inhoud so 'n toets kan deurstaan. Dr. J. Aarts skryf 
tog immers: "!let lee1-plan is ... een noodzakelijk middel dat men gebruikt om 
een gesteld doe l te bereiken . ,,i 35) 
* 
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Die studie van Aardrykskunde is ingestel op 'n verwantskapsidee wat rondom die 
aardruimte, sy verskynsels en die mens sentreer. As sodanig word ge7ntegreer= 
de gehel~ binne die konteks van die primere ruimtelike konsepte van die vak be= 
trek en wel op so 'n wyse dat die verhouding wat tussen bepaalde leerinhoude mag 
bestaan, alleen deur begrip en insig ontbloot kan word. Gevolglik is so 'n be= 
nadering gebou op waarneming, analise, sintese, veralgemening en integrering met 
behulp van kaarte, grafiese voorstellings, statistieke, konsepte en model le. 136) 
(1) Positiewe aspekte van die leerplan 
Word die leerstof wat in die verskillende Aardrykskunde-leergange van die primere 
skool opgeneem is, aan voorafgaande standaarde gemeet, blyk die volgende: 
Die werk wat aangebied word in die primere en junior sekondere Aardrykskunde-
sillabusse is hoofsaaklik saamgetrek in streekstudies waarin waarnemingstudie 
onderwerpe vi r se lfstandi ge studi e, nuusb 1 adaardrykskunde en prakti ese werk ver= 
vleg is. Hoewel prof. P.D. Tyson van die Universiteit Witwatersrand die re= 
gionale benadering as oud-modies afmaak, beweer R.C. Honeybone: "Regional geo= 
graphy, ... , is the very heart of geography, the central core, which more than 
any other feature, gives the subject its unique character. 1113 7) Selfs al word 
die mening van prof. Tyson deur prof. W.S. Barnard van die Un ·iversiteit van Stel:.: 
lenbosch tot 'n mate gedeel, kan streekstudies nie summier in die primere skool 
laat vaar word nie. Op hierdie vlak het dit nog 'n funksie wat miskien in die 
senior sekondere standerds en aan universiteit verval. 138) Buitendien is die 
streekstudies so vervleg met Fisiese en Menslike Aardrykskunde dat daar nie op= . 
vallende en hinderlike skeidslyne tussen die vakkomponente bestaan nie. "In 
planning the syUabus ... , the separate parts of geography ought not normaUy 
to appear; they take t heir place unobtrusively", aldus Gopsill. 139) So word 
die "eenhei dsgedagte" gehandhaaf. 
Die studie-eenhede met hulle feite-inhoude wat dus hoofsaaklik regionaal veran= 
ker is, word op so 'n wyse in die sillabusse geplaas en georganiseer dat die 
opsporing en deurgronding van verhoudings- en verwantskapstrukture binne bepaal= 
de gehel~ die logiese gevolg van 'n weldeurdagte geografiese klaskanEr-benadering 
behoort te wees. Aangesien daar genoeg aan Fisiese, Menslike en Regionale Aard= 
rykskunde in hierdie streeksopset is, bestaan al die elemente vir interaksie en 
die verkryging van deurgevoerde insig op 'n baie elementere basis. N. Pye wys 





The geographer has an exciting and exacting task in seeking to find out and 
portray the qualities and characteristics that give d-istinc-tion to pfoce, 
and to understand the concrete unique complexity. This it is that gives 
unity and coherence to our study. Geography then, maintains the need for 
looking at things as a whole, and it is in his regional method that the geo= 
grapher makes his unique contribution to learning." 140 ) Of hierdie idealis= 
tiese siening van Pye verwesenlik kan word, sal dus afhang van hoe die onder= 
wyser die sillabus in die klaskamer implementeer. Hieruit volg dat die ver= 
kryging van funksionele, geintegreerde leerstofgehele deur die leerkrag in sy 
werksbeplanning verder uitgebou moet word. Gelukkig bevat die streekstudies 
al die bestanddele vir so 'n sinvolle totaliteit. 
In aansluiting by die voorafgaande, bestaan daar in die verskillende sillabusse 
genoeg aan inhoud en vryheid van handeling wat inpas op die primere ruimtelike 
konsepsuele konstruksie van lokalisering, verspreiding, assosiasie, interaksie, 
samehang of konnektiwiteit en ewigdurende verandering. Die leerplan stoat dus 
nie die begripsgestemdheid van die vak uit in die koue nie. Daarom se die 
Transvaalse Departement van Onderwys: "Die 'chalk and talk ' onderwyser se dae 
is verby en die klem het verskuif van die memorisering van groat hoeveelhede 
feite na die verwerking van begrippe wat gebaseer is op 'n kleiner getal gear= 
den.de f ei te. " 141 ) 
In die verskillende sillabusse word daar nie alleen ruimskoots voorsiening ge= 
maak vir kaart-, waarneming- en selfstandige studie asook nuusbladaardrykskunde 
nie, maar dit word ook spesifiek in die voorligtingstukke van die onderwysower= 
hede aangevra. As die geografiese werklikheid dus nie in die klaslokaal sig= 
baar word en die kinders uitbeweeg in hulle natuurlike omgewing nie, sal dit 
nie die sillabus wees wat sulke essensiele voortgang in die onderwyssituasie 
blokkeer nie. 
Aangesien die leergange van 'n konsentries-uitbreidende aard is en daar van die 
bekende na die onbekende uitgebou word, bestaan 'n logiese patroon van leerstof= 
ordening wat meestal bevredigend rekening hou met die psigiese ontwikke ling en 
d. f d. . d. k. d k 142) D. d h fd . 1e ase van menswor 1ng waar,n ,e ,n ver eer. 1e on erwys oo e 1s 
tewens hoogs bewus hiervan en maan leerkragte in die voorligtingstukke om steeds 
daarop ag te slaan in hu.lle aanloop op die klaskamerwerklikheid. Nou moet 'n 
mens natuurlik daarop wys dat die sistematiese rangskikking en keuse van die 
leerstof deur volwassenes nie altyd pas in die didaktiese program van Aa rdryks= 
kunde soos weerspieel word deur die nuutste beskouinge nie. 
volgende kom~entaa r: 
C ro nj e 1 ewer di e 
* 
* 
"Omdat die moderne ontwikkeling alhoemeer feitlikhede ople= 
wer wat geleer moet word, is 'n beter skoling in die funk= 
sionele gebruik van ordeningsisteme in Aardrykskunde wens= 
. lik. Hierdie skoling in die begrypende hantering moet 
plaasvind aan die hand van goed-geselekteerde leerstof wat 
eerder die hantering van die ordeningsisteme moet beklem143) toon as die uitbreiding van feite wat onthou moet word." 
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In sy bespreking van die ·huidige stand van Aardrykskunde aan Amerikaanse skole, 
haal prof. C.F. Kohn •·n voormalige sekretaris van Gesondheid en Opvoeding, 
John W. Gardner, soos volg aan: 
"We are moving away from teaching things that readily be= 
come outmoded, and towards things th a t will have the greatest 
long-term effect on the young person's capacity to understand 
and perform. Increasing emphasis is being given to instruc= 
tion in methods of analysis and synthesis, and modes of attack 
on problems. "144) 
Hierdie speerpunt waarop analise, sintese en probleemoplossing aangesny is, kan 
deur elke leerkrag wat sy metodiek ken, ingebou word op die bestaande prim~re 
sillabusse. Indien dit slaag, moet doelgerigte aktiwiteite uitloop op ~sigte= 
like leer wat juis vandag 'n noodsaaklikheid in alle onderwys geword het: 
"If you give a m::m a fish, he wiU have a single meal; if you teach him how to 
fish, he wiU eat all his life. ,,i 45 ) 
(ii) Negatiewe aspekte van die leerplan 
Daar word hoegenaamd nie te kenne gegee dat die Aardrykskunde-leergange in die 
prim~re skool volmaak is, en geen ruimte vir verbetering laat nie. Die ou ge= 
meenskaplike kernleerplanne vir Aardrykskunde in .die hoer skoal is juis gekriti= 
seer en vervang "op grand daarvan dat dit hoofsaaklik beskrywend van aard is., 
dat dit nie kennis neem van huidige ontwikkelings in geografiese denke nie en 
dat da.ar 'n gebrek aan balans t~n opsigte van die moderne benadering van die 
vak bestaan 11 • 146 ) As dit die beeld van die plafon was, dan kan die fondamente 
nie veel anders daaruit sien nie. In sommige opsigte is dit ook inderdaad so. 
Daar moet dus op die volgende gewys word. 
Omdat die aanpassing van die junior en senior primere leergange by die kernsil= 
labus vir junior sekondere Aardrykskunde nog nie landswyd gefinaliseer is nie, 
bestaan daar na die inhoud oorvleuelings- en ordeningsprobleme wat hopelik binne 




Moderne skoolaardrykskunde vereis 'n gebalanseerde, wetenskaplike, sistema= 
tiese benadering waarin 9een vertakking oorbeklemtoon word nie. Die begin= 
sels wat so 'n gedagte onderle, word in figuur 4.5 weerspieel. In ooreen= 
stemming met sulke standaarde, sou 1 n mens 'n gelykberegtiging van Fisiese, 
Menslike en Regionale Geografie op 'n heel elementere vergelykende basis, 
veral in die senior primere standerds, verwag. In die bestaande sillabusse 
is hierdie hoof-elemente van Aardrykskunde so te se oral in die streekstruktuur 
vervleg en moet binne daardie opset deur individuele onderwysers benut word. 
Saam met dr. Aarts, Long en Roberson word die belangrikheid van die totaliteits= 
gedagte in die primere skoal nie onderskat nie, maar ter wille van jong, onin= 
gewyde leerkragte moet 11 die som van die dele" nie so verskuil le dat dit skaars 
herkenbaar is nie. 147 ) 
In die kernleerplan vir junior sekondere Aardrykskunde word wel spesifiek vir 
Bevolkingsgeografie in standerd 5 voorsiening gemaak, hoewel hierdie afdeling 
sy trefkrag mis, weens 'n gebrek aan logiese rangskikking. Dit beklemtoon die 
behoefte aan 'n patroon waarvolgens die materiaal georden en met algemeen aan= 
vaarbare konsepte geintegreer kan word. Die nuwe Menslike Aardrykskunde is 
egter besonder ryk aan begrippe en indien daar nie selektief te werk gegaan 
word en vir toepasbaarheid gesorg word nie~ kan die leerinhoud so abstrak word 
dat dit nie inpas binne die begripsvermoe van die kind nie: 
"Een algemene fout van vele leerplannen zoals van het gehele 
onderwijs en alle schooltypen is een te vroegtijdige behande= 
ling van veel leerstof. De praktijk van het onderwijs is 
van dien aard dat men als regel tal van begrippen uit de mees= 
te vakken te vroeg wil behandelen. Men moet eerder geneigd 
zijn leerstof op te schuiven naar hogere leerjaren. Ook hier 
geldt: tijd verliezen is tijd winnen. 11 148) · 
In hierdie eeu was Ekonomie waarskynlik die suksesvolste onder die geestesweten= 
skappe en het Aardrykskunde meer as enige ander dissipline aan begrippe verryk. 
"After aU ", skryf Barnard, "a geography syUabus cannot be weU balanced w-z'.th= 
out some attention to other systerra.tic fields, such as economic and hur.zan geo= 
graphy. We will, have to do justice to them in the future . ,,t 49 ) Hoewel die 
klem in die primere skool val op 'n "kennis van plek", wonder 'n mens tog of 
ekonomiese aspekte wat reeds in die streekstudies aanwesig is, nie beter omlyn 
en meer in die Menslike Aardrykskunde benadruk moet word nie. 150) 11It (Econo= 
nric Geography ) aUows clearer concentra.tion on specific fields such as urban 
or rural settlement ... 11, aldus Haggett. 151 ) 
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Figuur 4.5: 'n Diagrammatiese voorstelling van 'n gebalanseerde binding en die 
wisse lwerki ng van cii e hoofkomponente van Aa rdrykskunde rondom die 










Binne die bestaande streeks- of bevolkingsopset behoort ook 'n mate van ele= 
. mentere Stedelike Geografie in die senior primere standerds ingepas te word, 
veral om te kom tot die verkryging van deurgevoerde insig met betrekking _tot 
die primere ruimtelike konsepte van Aardrykskunde. E.A.G. Clark van die 
Universiteit Rhodes skryf soos volg: "In British schools ... the traditional 
regional approach is on the retreat ... " Voorts se hy: "The expansion of 
the urban component ... is in step with the increasing attention paid to urban 
geography at South African universities, and overseas. 11152) 
Gesien in die lig van die voorafgaande, kan die omvang_ van streek- en ~bied= 
studies in die senior primere fase bevraagteken word. Indien hierdie faset 
van die werk in die primere skool tot 'n meer beskeie formaat gekrimp word, sal 
nie alleen oortollige feite-ballas afgewerp \IJOrd nie, maar kan die streek of 
gebied nog steeds as kern dien om die geografiese aanloop op die werklikheid 
binne meer wetenskaplike bane te kanaliseer. Prof. W.S. Barnard sien die aan= 
geleentheid soos volg: "Die ware funksie van gebiedstudie le juis nie in die 
gebiedsinhoud as sodanig nie, maar in die wyse waarop dit ans lei om te ver= 
staan hoe verskillende aard:rykskundige prosesse en beginsels gesamentlik in 'n 
gebied optree ." Voorts beweer hy; 
"Die gebied wat die leerplan voorskryf moet egter in diepte 
gedek word en <lit is die beste in 'n studie van die tuisge= 
bied moontlik. Dit is die omgewing wat die leerling ken 
en <lit is die toeganklikste vir die studie-materiaal wat hy 
deur praktiese werk, veldprojekte en opvoedkundige toere in= 
samel. Om 'n bepaalde land te gebruik om een of twee begrip= 
pe te illustreer, skep die gevaar <lat die onderwyser net daar= 
die feite beklemtoon wat vir die begrip ter sake is, want hy 
kan onmoontlik alles doen. 11 153) 
Daarom se F. Evers: "De leerstofomvang behoort niet Langer bepaald te 1Jord= 
en door het aanbrengen van zoveel mogelijke examineerbare en afvraagbare kennis, 
maar door de vraag 'Hoe leer ik het kind werken met het verworvene'. 11154 ) 
Dan wonder 'n mens of die beskrywende aard van Aardrykskunde in die senior pri= 
mere fase nie oorvereenvoudig word nie. Die Kaapse Departement van Onderwys 
se: 111n Goue reel om op hierdie stadium te onthou, is dat dit belangriker is 
om t e beskrywe as om te verduidelik . 11155 ) Billikhei'dshalwe moet daarop gewys 
word dat dit ook die standpunt van die "Source Book for ~eography Teaching" is: 
1~t the primary stage (5 . to 11 years of age) geography needs to be mainly de= 
• • II 
156 ) I t t 11 . h . - R . M C t. 11A t scr1,pt~ve. n eens e 1ng ,ermee se osemar,e c ar 1n: s seen o= 
day, cognitive learning begins in early infancy and the young child's capacity 




band maak die Raad van die Suid-Afrikaanse Geografiese Vereniging die volgen= 
de bewe ri n g : 
· "Deur die toepassing van 'n teoretiese benadering word dit 
moontlik om beskrywende Aardrykskunde tot 'n minimum te be= 
perk veral waar <lit in 'n moderne wetenskaplike milieu feit= 
lik geen bestaansreg meer het nie. Die klem moet val op ver= 
duideliking; feite vorm die basis vir verduideliking, maar 
is m.e 'n einddoel op sigself nie. 11 158) 
Mi ski en kom D. E. Griffiths nader aan die waarhei d: "It is the aim of science 
to accomplish three things concerning its subject m:itter: description, ex= 
planation, and prediction ... 11159 ) Natuurlik moet in gedagte gehou word dat 
dit om prim~re kinders gaan. In die senior primere fase behoort die element 
van verduideliking egter geleidelik swaarder te weeg as die suiwer beskrywen= 
de benadering van die vak. 
Indien dit egter "beskrywing 11 m6et wees, mag die daad nie van sy aardrykskun= 
dige konnotasie onthef word nie. As die geograaf tot stilistiese handeling 
oorgaan, word dit aan die woord opgele om die aardrykskundige werklikheid met 
behulp van kaarte, prente, foto's, modelle, statistieke en grafiese voorstel= 
lings s6 uit te lig dat dit verstaanbaar word. Daarom behoort kurrikulering, 
veral binne bestek van die streek, die kind - en ook die onderwyser - stelsel= 
matig in hierdie kuns geleide te doen, want waar die greep van die aktualiteit 
verslap het, kom die hoogste ideaal van die vak nie meer in sig nie. 
Ten slotte moet sillabus-beplanners hulself nie mislei met die gedagte nie 
"that a regional account under the headings of Position, Relief, Climate, 
Natural Vegetation, Occupations, eta., necessarily represents a true geographical 
synthesis ". 160) Al is dit op primer.e vlak, moet owerhede en handboekskrywers · 
ander wee vind om die streek tot 'n eenheid te bind. Daarom mag dit soms nut= 
tig wees om 'n regionale studie vanuit 'n sentrale tema te benader. 161 ) 
(iii) Standplaas van die onderwyser in die leerplan 
Die leerplan is 'n noodsaaklike middel om 'n bepaalde doel te verwesenlik. 162) 
In hoeverre so 'n oogmerk kan slaag, hang ten dele af van die wyse waarop hier= 
die instrument deur die onderwyser hanteer word. Die kurrikulum is slegs 'n 
didaktiese verantwoording om orde in die leerstof te bring. Daarom se dr. Aarts: 
"Men moet de betekenis er van niet oversahatten noah ondersahatten . Men moet 
het leerplan gebruiken, maar niet op slaafse wijze., anderzijds mag men van het 
leerplan geen doel op zich maken . rr 163 ) Gevolglik herinner die Kaapse Departe== 
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ment van Onderwys sy leerkragte daaraan om 11 plooibaar en selektief 11 in hulle 
.benadering te wees. 164 ) 
Daar rus dus 'n sware verantwoordelikheid op iedere onderwyser. 
skryf: 
"So is dit natuurlik waar dat elke onderwyser deeglik kennis 
moet dra van die doelstellings Soos geformuleer in die ampte= 
like leerplan van die vak wat hy onderrig, maar dit is mis= 
W. L. Nell 
kien nog meer noodsaaklik dat hy elke onder-afdeling van daar= 
16
~) 
die leerplan in teme van spesifieke doelstellings sal kan sien." ::J 
Hoekom? Omdat hierdie kompaspunte wat op die doelstruktuur swaai, almal heen= 
wys op die eindbestemming en as sodanig saamsluit in 'n hierargiese bestel waar= 
deur die algemene koers gestabiliseer word. Daarom se Schreuder en Roux: 
"U-e doeZ bepaal die rigting; dus bepaaZ dit die ZeerpZan, die Zeergang in 
eZke vak, eZke Zes en aZZe onderi~ysmetadiek. 11166 ) Vandaar die noodsaaklikheid 
om daagliks gevoed te word vanuit 'n verdedigbare geografiese beskouing of stand= 
punt wat die akademiese eindpunt van die vak en al die mylpale daarheen as tei= 
ken ·het. Slegs dan verkry die onderrig van Aardrykskunde fundamentele perspek= 
tief, en kan die leerkrag op sy mikpunte af die vermeende Departementele "blou= 
drukke 11 onder die loep neem om weg te breek uit 'n greep wat sommige in kettings 
slaan. Kurrikulere verknegting is 'n selfopgelegde aangeleentheid. Die reg 
tot kreatiwiteit is nog nooit betwyfel nie, allermins in die primere skool. 
Oenskynlik het so 'n 11 vryheid 11 ook sy perke. Die leerstof word tog immers in 
die sillabus as geselekteerde, geordende en geevalueerde inhoude uitgespel. 
Maar dan geskied dit in die teken van die doel. Daarom is die onderwyser nie 
leerganggebonde nie, maar doelsgebonde - al gaan dit om sy lesaanbieding of me= 
tode van onderrig wat volgens Kruger en Krause ~rootliks aan homself oorgelaat 
is in die verwerkliking van die pad vorentoe. 167) Uiteraard kan so 'n dina= 
miese rol in hedendaagse tye nie op 'n verbeeldingryke wyse, sonder enige terug= 
trede, in die moderne onderwyssituasie vertolk word as die standplaas van die 
1eerkrag streng afgekamp en ingeperk is binne die bestek van 'n sillabus nie. 
Sulke ontsluitingswerk vorm egter deel van die didakties-pedagogiese verloop 
wat in die volgende hoofstuk aangebied word. 
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I N KRITIESE HER~/AARDERING VAN DIE DIDAKTI ES-PEDAGOGIESE BASIS WAT DIE METODIEK 
VAN AARDRYKSKUNDE IN DIE PRIMeRE SKOOL ONDERLe 
'' Let U6 ;think. Uk.e. me.n o 6 ac..:Uon, and act lik.e. me.n o 6 
.tho ug h-t.. " 
Bergson. 
5.1 DIE KOMPASPUNT IN DIE BESTEMMINGSTRUKTUUR VAN AARDRYKSKUNDE 
In die primere skool het ons 'n opvoedingsituasie wat beskou kan word as " ... het 
geheel van gegewens ter/ opzichte waarvan gehandeld Tl'KJet worckn_". l) Gee·n same le= 
wing sal tog bereid wees · om die kinders aan hulself oor te laat en hul natuur= 
like groei onder die vormende invloed van hul omgewing maar sy vrye gang te 
laat gaan nie. Sodanige yesitueerdheid kan gevolglik alleen opvoedkundig 
funksioneel wees indien dit sentreer om 'n drieledige grondstruktuur wat volg= 
ens Gunter bestaan ui t "'n opvoeder met sy opvoedingsmiddels, 'n opvoedeling 
en 'n doel". 2) Vandaar dan opvoeding as 'n doelbewuste, doelgerigte,opset= 
like en planmatige of metodiese ingryping in die bree vormingsgebeure om die 
natuurlike groei van die volwassene-wordende te verhaas en in ooreenstemming 
met sekere aanvaarde norme in 1 n behoorlike rigting te stuur. 
Nou se C.K. Oberholzer: "Vir die grootste deel is die opvoedingswerksaarriheid 
die keuse van geskikte midckle en die doeltreffenck toepassing van die gekose 
midckle om 'n bewuste en opsetlike wending aan die vorming te gee . 113 ) In die=. 
se 1 fde trant sk ryf Van Loggerenberg en Joos te: "In die opvoedings- en ondeY'l;Jys= 
proses moet daar voortdurend 'n keuse gemaak. word u·it die midd.ele of metocks wat 
aangewend behoort te word om die beoogde doel te bereik . ,,4) 
H. G. Stoker omskryf 11 metode 11 as "'n beplande hande lwyse of werkwyse om met ge= 
bruikmaking van wat in 'n gegewe. geval voorhande is, 'n gestelde doe l te ver= 
wesenlik (resp. 'n bepaalde resultaat te verkry). ,,s) Toegepas op die onderwys 
beteken 11 metode 11 dus die wyse \\laarop of die weg waarl angs die 1 eerstof aange= 
bied word, of die pad wat 1 n mens behoort te volg om op die doeltreffendste 
man ·ier les te gee. Stoker wys ook daarop dat die metode gebruik maak van \'lat 
beskikbaar is ten einde 'n bepaalde doel te verwesenlik. Indien daar nou so 
.ver gevorder is dat nagedink word oor watter metode om te gebruik, is dit duide= 
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lik dat die beoogde doelstellings reeds vasgestel en dus klaar beredeneer 
is. 6) Van der Stoep en Lauw beweer soos volg: 
"Die metodiek ..• spreek horn begryplik net uit oar bepaalde 
rnetodes aan die hand waarvan 'n algemene of besondere onder= 
wysdoelstelling gerealiseer kan word .... Hierdie saak van 
'n didaktiese doelstelling moet reeds uitgemaak en geldig 
wees wanneer daar oar 'n bepaalde rne tode besluit word om claar= 
die doelstelling te verwerklik. "7) 
Gevolglik se dr. J. Aarts : "De wijze waarop het onderwijs gegeven -wa1,dt is 
... afhankelijk van het gestelde ondernJJijsdoel ... ,,B) Hierdie onderwysdoel le 
in lyn met die opvoedingsdoel in 'n hierargie van stygende \'/aarde waar op ·inter== 
mediere vlak ook die doelstellings van Aardrykskunde in gek lee is. Doelgerigt= 
heid binne hierdie konteks impliseer dus "'n beplanning en 'n nadenke oar die 
handelinge , want die onderu;yser moet helderheid he oar wat en hoe hy dinge gaan 
aanpak . .. As die doel nie helder uitstaan nie , kan die pad da.arheen nie be= 
plan en duidelik aange1Jys word nie ". 9) Duarom se Gunter: "Die doel bepaal m,e 
aUeen die rigting en jnhoud van die opvoeding nie, maar ... oak die middele en 
metodes daarvan. " IO) As hierdie stelling op onderwysvlak gedupliseer word, kry 
'n mens 'n beeld wat diagrammaties verwerk kan \'Jard soos in figuur 5.1. gedoen is. 
5.1 .1 Die doel bepaal die metode 
Aardrykskunde het 'n eiesoortige doelstruktuur wat volgens ons betoog saam met 
die oogmerke van ander vakke versmelt in die onden,ys- en opvoedingsdoel, die 
hoogste waarde op die bestemmingskaal. Die sentrale doelwit var. die vak 1e 
funksioneel veral op 'n akademiese vlak, maar is tog so ruim ingeklee dat 'n 
verskei denhei d van doel stell i ngs op skoo 1 vl ak hi er"in geakkommodeer kan word sonder 
om die wesensaard van die vak te skend. 
"Dat die doel die metode tot 'n belangrike hoogte bepaal, is nie te bel1uyfe Z 
nie", aldus Gunter. 1 J) Hoe raak dit AardrykskLinde met sy veelheid aan doelstel= 
lings? Uit die aard van omstandighede moet die onderwys kies en selekteer uit 
die onden.,iys- en leervorme wat die vak diensbaar is sander om inbreuk te maak op 
di dakti es-pedagogi ese ui tsprake. So skryf mnr. S. Theron, 'n vori ge Di rekteur 
van Onderwys in Kaapland: 
"Die Departement het nag altyd die sienswyse gehuldig dat daar 
in die primere onderwys, ... 'n hoe mate van buigsaarnheid ten op= 
sigte van benadering en metode behoo r t te wees. 'n Bepaalde 
metode of benadcring is nie noodwendig in elke opvoedingsituasie 
die beste nie; daar kan antler bestaan wat ewe doeltreffend of 
selfs doel treff er,der is." 12) 
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Figuur 5.1: Die doel bepaal die rigting, die inhoud en die rretode. 
LE.E.RLING 
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Hierdie uitsprake hou geen teenstrydigheid in nie. Dit is eie aan die doel 
om selekti ef langs meer as een '\,,eg" in di e teikengebied tot ven,esenliking 
te kom as die besondere benadering aangepas word op 'n gesigslyn wat inder= 
daad op die mikpunt gerig is. Betreffen de Aa rdrykskunde bewee r A.W. Muller 
SOOS volg: 
"Waar elke vak , volgens sy aard. en doel , sy b epaalde me todes 
van onderwys het, bes taan daar egter geen noukeurige resepte 
vir onfeilbare metodes wat konsekwent gevo lg moet word by die 
onderwys ne t van daardie b epaalde vak nie. En juis Aardryks= 
kunde wat sowel natuur- as sosiaal-wetenskaplik van aard is, 
leen homse lf tot 'n groot verskeidenl1eid van metodes waaruit 
die onderwyser al na gelang van sy eie persoonlikheid, behen= 
dighe id en oordeel moet kies, om nou die een, clan die ander, 
dan weer kornbinasies van verskillende metodes aan te wend in 
'n steeds afwisselende orde selfs in diese.lfde 1.es, al na ge= 
lang van die ouderdom, ontwikkelingspei l en gemoedstoestand 
. van sy leerlinge , die aard van die onderwerp, die hulpmiddele 
tot sy beskikking, die tydfak tor en doel waarvoor hierdie nuwe 
kennis gebruik moe t word. 11 13) 
5.1.2 Die doel bepaal die rigting 
Voorafgaande hetoog van Muller impliseer nie dat die Aardrykskunde-onderwyser 
somaar enige beskikbare metode kan byhaal om sy les aan te bied nie. Dit gaan 
inderdaad om 'n keuse wat gemaak moet word. Wat hierdie keuse gaan wees, hang 
grotendeels af van die punt waar die voortgang in d·ie onderwyssituasie gaan ein= 
dig. Daarom skryf J. Fouri e: 11 eers wanneer ek weet ~lAARHE'EN ek wil gaan., 
kan ek begin dink aan maniere HOE om da.ar te kom. MiJ benade1~ing tot en nry aan= 
bieding van die vak word immers deur nry doelstelling bepaal, en gerig. Sukses= 
voUe onderwys is aUyd doel-beuJUs en doel-gerig . 111 4 ) Daar ·js bes lis 'n sta= 
dium van vertrek en 'n rigting wat gevolg moet word om 'n bepaa·lde bestemming 
te berei k. Om te vorder van begin- tot eindpunt veronderstel I n kant waarheen 
iets gewys of gestel word, 'n beweging na 'n sekere sy, 'n strekking, 'n gesind= 
heid, 1 n prosedure of selfs 'n denkwyse. Impl isiet bestaan die noodsaak van 'n 
leidraad of kompas wat die koers aandui of rig. Voorts, sander leiding van 
handeling of denke word dit 'n sinlose gang van sake. 
ter", syn de die 1 eerkrag, in die spe 1. 
En daa rmee kom I n "rig= 
Die onderwyser wat die bestemming van Aardrykskunde en die pad daarheen nie be= 
gryp nie, het ge\.'JOonlik ook geen insig in die inhoud waarmee hy we rk nie. As 
dr. J. Aarts dan se: "De methode moet ait1:jd beantwoorden aan de aard van het 
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vak of de leerstof., ... " sal hy nie weet waarom dit gaan ni e. lS) As die 
"weg" wat voortgang aan onderwyser en kind in die geografiese aktuali·~eit ver= 
leen, nie koersgetrou binne hierdi e konteks geori~nteer is nie, kan inhoude 
uit daardie sfeer nie as middel tot die einddoel slaag nie. Die probleme i,.1at 
in die primere skoal opduik, kan in die meeste gevalle teruggevoer word na 'n 
ongelukkige vaagheid en onkunde oor die werklike doelstellings van die vak. 
Omdat die doel, die rigting en die metode van kardinal2 belang in die onderwys= 
situasie is, sal die leerk rag wat sy bestemming veilig wil bereik, weer 'n slag 
na sy didaktiese beginsels kyk, veral soos dit in figuur 3.2 voorgestel word . 
Hi er het ons i nderdaad te doen met '1insigte in verband met die doeUreffendheid 
van onderrigmetodes wat so grondliggend en so rigsnoergewend is dat hulle as 
beginselsake (gewetensake ) gestel kan word by enige strewe na beter onderwys ". 16 ) 
5.1.3 Die doe l bepaal die inhoud 
As die opvoed-ingsituasie op skoolvlak verplaas word, vind ons dat die onderwyser 
die leerstof as onden'lysmiddel byderhand neem om kinders te help in die vervJesen:: 
liking van 'n bepaalde leerdoel. Die aardrykskundige spektrum le egter volgens 
inhoud en andersins ontsagl ·ik wyd. By afv,esigheid van 'n "credo" - 'n berede= 
neerde en vaste oortui gi ng - kan die ei ntl i ke mi kpunt makl i k verbygestreef word. 
Vandaar die noodsaakli kheid van 'n geografiese standpunt wat volgens Harvey im= 
mers dien as riglyn vir die selektering van feite en die daarstelling van 'n mo= 
dus waarvolgens besonderhede gerangskik kan word. 17 ) Goed geordende inhoud ver= 
seker koersvastheid en 'n gevoel van veiligheid as dit deur die kind verken word. 
Aangesien so 'n beskouing of perspektief gelyk te stel is met die doel van die 
vak wat uit die geografiese aktualiteit ontp looi, volg dit dat leerinhoude nie 
van die bestemrningsgedagte los te dink is nie. Daarom is dit nie vreemd dat die 
sinvolheid van die onderwys vir 'n groat deel in die feitestof saamgetrek is n·ie. 
Tewens, as terrein waar reisgenote inti em betrokke raak, kan dit doel sowel as 
middel wees. Deur in die kind se onmiddellike omgewing te begin, bied die leer= 
krag aan horn die geleentheid om aan die hand van die sillabus-inhoud te .lkens \-.Jyer 
en wyer uit te kring om sodoende die res van die werkl·ikhe id onder di e oe te kry 
en standpunte ten opsigte daarvan in te neem. Die leergangbestek verskaf aan 
die kind vaste bakens waarmee hy sy eie posisie in die lewe kan bepaal. As so= 
dani g gaan di t om ervarfogs wat stewi g in die greep van die doe 1 verkeer. 
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5.1.4 Di e doel ko llimeer metodologies op die 1,mrd i ngs vlak van die kind 
In di e lig van di e Didaktiese Opvoedk un de sou di e leerstof alleen natuurlik nie 
vol doen de wees om sinvoll e gang aan di e klaskame r arena te verleen nie. 'n 
Mens voel saam met dr. J. Aarts dat "bij het vassteU en van de t e volgen metho= 
de , moet de onderw1:jzer ... 11 beh ah1e "het doel 11 en 11de l eerstof11 oak "r ekening 
houden met de leertrappen, de onl-wiklcelings.fasen, de didactische situasie en 
het beginsel van de vorming 11 • IS) Elke faset uit hierdie aanhaling is van we= 
senlike betekenis in Aardrykskunde. 
Dumi ny bes kou dit as di e taak en voor re g van die onderwyser - dus oak van die 
leerkrag in Aardry kskunde - om 'n sel eksie uit die leergang te maak van dit wat 
hy met sy leerlinge wil behandel. Hi erdie dok ument openbaa.r 'n bepaalde 01~den= 
ing wat ten minste eie is aan die a. a. rd van di e vak en die gereedheid van die 
kind . Hy se egter ook: 11 •• • di e onmidde U ike en meer· sekondere doe l steUi ngs 
van die s iUabus sal hiern;n 'n gr'oot rol speel. 1119 ) 71Het l.eerplan 1'. s derhalve 
een noodzakelijk middel dat men gebr uikt om een gesteld doel te berelken ", a·ld us 
dr. Aar t s. 20 ) En dit is na all es die basiese idee : lewensinhoude uit die aard= 
rykskundige werklikheid isbestemmin gsg_ebon de selfs al word dit ge'impleme nteer 
op die niveau van die oningewyde. 
Nietemin ontplooi sulke grepe uit die realiteit as 'n ingewikkelde aangel eentheid 
in situasies waar voortgang deur 'n hulpbe hoewende kind aan gei,1ys is op rigtin g= 
ge t roue prosedures wat stee khou met die besondere geestesgesteldheid van di e be= 
tro kkene. Dr . Aarts herinner ewe so daaraan dat "de methode van ondeY1u1ijs moet 
rekening hduden met de psychologische wetten be tr•e ffende de vermeer dering van ken= 
nis en de verhog-ing van vaardigheden 11• 2 1) Verder se hy: 11De methode moet nie t al= 
leen rekening houden me t de leertrappe:1, maar ook rm t de ontwikkelingsf'asen der 
l eerlingen ... 1122 \ulke beginsels word in Aa rdryks kunde. vol mondig erken. Long en 
Robe rson se: "Lessons must be adjusted to -the age and ability of the class , ... !/23 ) 
Andersins kan di e bestaande skools te l se l ni e na wense fun ksionee r ni e. "Ten einde 
werklik doeltreffend te wees moet onderrigmetodes aangepas wee s by _di e skolastiese 
peil van die l ee1"ling, me·t besonder e verwysing na die behoe ftes van gedi fferensi= 
· 24) 
eerde ondeY".vys; .. . 11, aldus die Transvaa lse Onden<1ysdepartement. 
Ooel ge rigte vo rde ring in di e geo grafies e werkl i kh eid met sy ge'inte greerde in= 
houd ve ronderstel dus grade van bys t and en al l erl ei aanpas s ings, maar dan ma g 
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die emansiperingsbeginse l \vat ferm ingebed is in die vakstandpunt nie ver= 
ontagsaam vwrd nie. Dr. Aarts wys ekspl-isiet daarop dat "naarrrate het kind 
ouder wordt, zal de leerling zelf een grater aandeel in het proces der vorm= 
ing moeten verkrijgen. De vorming zal meer zelfvorming moeten warden ". 25 ) 
P. van Zyl skryf: ''Hy (die kind) het begeleiding nodig. Dit gaan egter nie 
om 'n voortdurende bemoeienis 
opvoedeling foat ha.ndei. "26 ) 
op en bring dit onbe1t1us tereg 
nie. Die opvoeder moet hom soms onttrek en die 
Van der Stoep neem inderdaad hierdie argument 
in -die hart van die aardrykskundige aktualiteit. 
Hy beweer dat daar drie grondgedagtes is waarop alle onderwys steun: die 
~ktiwiteit, die aanskouing en die ekspressie. 27 ) Dit is tewens om die imple= 
mentering van sulke uitsprake dat dit in Geografie gaan . Daarom se die Trans = 
va.alse Onderwysdepartement: "'1.'en einde _wer•klik doeUreffend te wees moet on= 
derrigmetodes . . • leerlingdee lname aanmoedig en bevorder, en daartce bydra 
om wyer horisonne vir die leerlinge te ontsluit; ... "28 ) Ui t die pen Vc).n 
dr. J. G. Mei ring kom die boodskap: "On.derwys wat vir die leerlinge 'n ontdek= 
kingstog is, is aUyd lewe-wekkend en interessant., dit maak nie saak wat die 
vak is nie. 1129 ) Sir Archi ba ld Geikie word in die verband soos volg deur Gopsill 
aangehaal: '~ fact discovered by a child for himself through his own direct 
obse1~vation beco1r.es a part cf his being and is infinitely more to him than the 
same fact learned from hearsay or acquired from a book . ,,3o) 
Dit behoort teen hierdie tyd duidelik te \\'ees dat onderwys 1 n doelbewuste bemoeie= 
nis van 1 n volwassene met 1 n kind is, en daarom geen toevallige aange-leentheid 
nie, en dat van die onderwyser nie alleen geei s sou word dat hy tot 1 n didaktie~ 
se ~ntwerp as antwoord op die probl emat i ek van die leersituasie sou kom nie, 
maar dat hy deur doelbewuste en noukeur ige ondersoek sou oorgaan tot 1 n spesi= 
fieke ontwerp vir elke spesifieke situasie. Hiermee bevind hy horn op die ter--= 
rein van die besondere didaktiek wat as pedagogiese opgawe die vraag het: Hoe 
kan die gesprek tussen kind en werklikheid deur die aanbieding van die leers tof 
tot 1 n sinvoll e ontmoeting gemaak word? 31 ) · Die antwoord op hierdie vraag le ge= 
deelte1ik in figuur 5.1 waa.,~ onclerwyser, kind en leerstof diagrammaties teenoor 
mekaar staan. So 1 n konfrontasie kan alleen 'n sinvolle gebeure word indien die 
drie.ledige ontmoeting doelgerig geskied en heel metodies verloop. Om te kan 
slaag ''moet die onderwyser ... deeglik onderleg 1,,1ees in die algemene beginsels 
van die rretodiek van onder'l,Jys. Verder moet hy . . . ook deeglik m:: t dfr ve1°ski Z= 
lende algen'R.ne me todes van onderuJys vertroud wees, want dew' die kenm'.s vcm d,'.e 
voo1,de le, nadele en gebruike van e?,k van die ve11akiUende metodes en van d1:e me= 
todiese beg-inse ls word die onde:FuJysey, in staat gestel om te kan se lekteer en 
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korribineer na gefong van die besondere omstandighede . 1132 ) 
5.2 TRADISIONELE METODES VAN ONDERRIG IN AARDRYKSKUNDE 
5.2.1 ~lgemene metodes van onderrig 
Die tradisionele metodes van onderr·ig wat in Suid-Afrikaanse primere skole na= 
gevolg word, is soos in figuur 5.2 aangedui word, hoofsaaklik van 'n vyftal 
aard: 
die verhaiende metode; 
die han dboekmetode; 
die vraag-en-antwoordmetode; 
die denk- of probleemstellingsmetode 
die besprekingsmetode. 
en 
By 'n noukeurige bestudering van figuur 5.2 sal daar opgemerk word dat hierdie 
metodes verskillend in die klaskamerwerklikheid ontplooi word, maar dat hulle, 
afhangende van die onderwyser, in 'n mi ndere of meerdere mate die swartbord en 
paslike hulpmiddels by die l esprosedure inskakel en uitloop op een of ander 
vorm van werkopdrag wat voltooi moet word. 
Afgesien daarvan dat die trad·isionele metodes van onderrig oorbekend is, val 'n 
intensiewe ontleding daarvan nie binne die bestek van hierdie verhandeling nie, 
behalwe om daarop te wys dat as die onderi..;ysvorme korrek toegepas word, een en 
aimal in staat is om die sentrale doeh-1it en die wesensaard van Aardrykskunde uit 
te druk. Om so 'n stelling te motiveer, noodsaak 'n beknopte ontleding van die 
gemeenskaplike grondvorme wat eie aan die verskillende metodes is, en in hoeverre 
hierdie beginsels die besondere doels~ en wesenseise van Geografie kan akkommodeer . 
Aardrykskunde sentreer om 'n verhouding- of verwantskapstudie wat binne die kon== 
teks van die primere ruimtelike kons2pte van die vak, aansny op 'n aardruimtelike 
kompleks van verskynsels met die mens in die middelpunt daarvan, en wel deur mid= 
del van beskrywing, \<Jaarneming, analise, s"intese, in tegrer"ing en veralgemening 
met behulp van kaarte, grafiese voorstellings, statistieke, konsepte en modelle . 
Om binne die perke van hierdie taakstelling te werk, onderwerp die kind basies 
aan dr"ie vereistes wat Long en Roberson soos volg saamvat: "observe, ~_EE_rd and 
interpret_. ,,33 ) Hiel"die trilogie in die Aardrykskunde-pra ktyk veronderstel aan= 
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Figuur 5.2: Diagrammatiese voorstelling van die konvensionele metodes van 
onderrig. 
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skouing, aktiwiteit en ekspressie. 
Nou bewee r Van der Stoep dat sekere didakt i ese beginsels as grondgedagtes in 
alle onderwys ve ronde rstel word en dan noem hy spesi fiek "die ~kt iwiteit , die 
aanskoui n__g_ en die ekspress i e 11 wat hy agtereenvo l gens k\'Ja l i fi sser: 
'~ktiwiteit., ook as sinoniem met selfwerksaamheid., beteken in sy breedste 
sin dat die kind in die leergebeure voortdurend moet hand.el, omdat hy 
voortdurend konstitueer." 
11/J.anskouing . . . gaan . . . u-i t van die standpun t dat die lerende kind nie 
gesien rroet word as 'n l erende kind omdat of nadat hy aanskou het nie ., 
nv.,ar dat hy aanskouende leer en l erende aanskou. 11 
11Ekspressie kan gesien word as In persoonlike ( eie ) uit/ing van die mens 
wat voortkom uit 'n drang en 'n behoefte om vorm te gee aan persoonlike 
be lewinge . 1134 ) 
Dr. J. Aarts se: '1In het onderwijs warden een aa:ntal vaardigheden en f uncties 
ontwikkeld., zoals: de zintuiglijke en verstandelijke observatie; het begrijpen 
en verstaan van telcsten en voorstellingen; het aanschouwelijke voorstellen; het 
denkende beoordelen., vergelijken., on-tleden en samenvatten. 1135 ) 
Indien die tradisionele metodes van onderrig deur sulke b~ginsels gedra word, 
sal die onderwyser wat dit aanwend en sy metodiek ken, daarin sl aag om basiese 
elemente in die sentrale doelwit van die vak te verwesenlik. In der waa rheid 
het die lee rkrag vanwe~ so 'n veelvuldige aanloop op die metode- front, 'n keuse 
aan onderwysvorme wat horn genoeg ruimte laat om me t uiteenlopende sekondere doel= 
stelli ngs in sy aanbieding rekening te hou. Gopsill se 1mmers: "The method 
which a teacher empfoys depends upon the aim which he adopts . "36 ) Daarbenewens 
moet die onderwyse r sy metode van onderrig voortduren d afwissel. Hierdie ann= 
geleenthe id word deur Craig in sy beskouinge oor die metodiek van Aardrykskunde 
beklemtoon, veral as 1 n mani er om die belangstelling van leerlinge te behou. 37) 
Die Nata l se Onderwysdepartement se: "'n Verskeidenheid van metodes is wens Uk. 
Elke onderwyser moet eksperimenteei• en vasstel watter metode hom of haar die 
38) beste pas . 11 11 'n Goeie ies is nie bepaal tot s legs een metode nie "., al dus 
Mal an. "Die meeste ondeI"uJysers sal noodwendig meer as een metode in 'n fos 
gebruik . ,,39 ) Hierui t volg dat dit in die primere skool 'n algemene pra ktyk is 
om metodes van onderrig te komb ineer na gelang van oms tandighede sodat aanbi edi ngs 
in patrone gebou 1vord v,at 'n mengse l van verskeie onderwysvo nne kan \\/ees. Van= 
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daar dat sommi ge skrywers selfs 'n gekombi neerde metode in Aardrykskuncle 
onderskei. Natuurlik moet besef word dat Geografie 'n metodologie van sy 
eie het. Daarom se James : 
"Al though there are general method courses from which the 
prospective teacher can obtain invaluable guidance in dealing 
with schoolroom situa tions, there should also be included in 
the teacher-preparation program, ... , a course in methodolo= 
gy which is intima tely connected with the subject matter and 
techniques of geography. 11 40) 
5.2.2 Die standplaas van konvensionele onderwysv~rme in die hoofmomente van .die 
geografiese situasie in die primere skoal 
'n Keuse uit of 'n kombinering van algemene metodes van onderrig dien dus ge= 
woonlik as grondslag vir die aanloop op die geografiese klaskamerwerkliklleid. 
Die "Incorporated Association of Assistant Masters in Secondary Schools" se in 
hierdie verband: "It 1:s probably true to say that no subject lends itself' to 
a greater variety of' treatment in the clas sroom. 1141 ) Dit is i nderdaad so. 
Die belangrikste aspekte van hierdie verskeidenheid aan onderwysvorme is oor= 
bekend. Buitendien staan dit nie in die middelpunt van die verhandeling nie, 
behalwe natuurlik dat enige benadering die beeld van die egte geografiese meto= 
de moet dra: 
dit moet doelsgebonde wees; 
dit moet geleentheid bied vir aktiwiteite; 
dit moet voorsiening maak vir die ontwikkeling van vaardighede; 
dit moet uitloop op probleemoplossing; 
dit moet l ei tot kritiese denke en insig. 
Eric J. Barker herinner egter aan sekere tendense rondom 'n koersgerigte voort= 
gang wat in so 'n studie nie misgekyk mag word nie. Hy se: "Imp Licit ·in aU 
this is the idea tha·f; a teacher must know exactl.y 1.,,hat IJ!!.EE.raphical ideas a 
child should meet during the early stages of education ... " En dit hang natuur= 
l i k af van 11waarheen II die rei s gaan: " ... clearly a teacher should have a goal : 
clearly t eaching should be purposeful . 1142 ) Rex Beddis konstateer: "lf we are 
to have a subject-based curriculum, then we must do what' this impl-ies - teach 
geography. And that means t eaching geographica l ideas . ,,43 ) Voorts se dieselfcie 
skrywer: 
"The fundamental principle is that the content of each les son , 
and hence the total course, should b e t he geographica l idea of 
concept we wish to teach. . . . A whole range of illustra tive 
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· f ac ts will be needed and methods used wil l be us ed to enable the . 
pupils to understand the idea . But, . .. , these are extras , a 
bonus to the understanding of an idea . 11 Lf4 ) 
Hierdie 11 geographical ·ideas 11 wat Barker en Beddis ophaal, is implisiet aanwesig 
in die denkstruktuur van Geografi e en behoort v;eerspieel te word in die leer= 
ontwerp wat vir die pr imere skool aan beveel word. Dit veronders te l we ldeu r= 
dagte aanbi eding in di e vorm va n vera lgemening random die 11 recurring organizing 
ideas 11 wat geografiese patrone en prosesse onderle. Gewa pen met sulke grand= 
liggende beginsels, kan die sko l ier 1 n verskeidenheid aan besondere situasies 
self deu1~grond en opklaar. 45 ) En daarmee het onderwyser en kind n·ie alleen 
deurgebreek op 'n vlak waar die bestemming van Aardrykskunde tot ontplooiing 
kom nie, maar word daar ook erkentlik gebuig voor die doelsg~dagte wat die hoog= 
ste borg vir veilige voortgang in die klaskamerwerklikheid is. 
Boyce, gerugs teun deur Benjamin Bloom, be\\leer dat 11the care f ul consideration of 
b . t . . -, -, . d . ' 1 t h . " 46 ) D 'l ' · o ·Jf;C ·i.ves i,;1,1.,1., gi.ve 1.-rect1,on to one s eac i.ng., . . . . aarom \\11 ans 11 e\\ler 
in die 1 i g van die doe lops et van P.a rdrykskunde enersyds konsentreer op die LEER= 
SITUASIES waarin die tradisionele metode - meesta l van 1 n gekomb ineerde aard -
moet funksioneer, en andersyds op die IDEES of BEGir~SELS wat in so 'n ontvierp op 
die bestemmingslyn van die vak dien aangepas te VJord. Namate di e verhandeling 
vorder, word daar besin oor die dienstigheid en funksionele ingesteldheid van die 
konvensionele aanloop in die geografiese bestel wat gerig is op die 11 eindspil 11 
van die vak, of wat van Departementele wee as relevant in die klaskamersituasie 
beskou word. Aardrykskunde het immers 'n eiesoortige benadering en aanbied-ings= 
prosedures wat nie daarmee te versoen is nie~ staan uitgewerp te \vord 11in di e 
koue 11 • In hierdie verband word daar spesifiek verwys na figuur 5.3, \\lat betrek= 
king het op die junior sekond~re s tanderds en gebaseer is op gegewens ingewin 
deu r D.L. Hattin gh. 47 > 
Die Na t al se Onderwysov,erhei d se: "Ontdekking beg-in tuis. 1148 ) Die Departernent 
Kl el:frl i ngsake vra die ki ndertui nonderwyseres om "die pl,aasUke omgewing geduiig 
-::n gedagte te hou'' . 49) Omdat dit die refrein in al die Departementele voo r l ig= 
tingstukke van die ve rs killende Administrasies is, val die kl em in die junior 
primere skoolfase hoofsaak lik op plaaslike studie~. Met die huis en skoal as 
vertrekpunt word daar konsentries uitgebou in die gra ter omgewing om basiese be= 
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van 'n streek op natuurlike wyse gevestig en daar ontstaan begrip vir die wis= 
selwerking tussen die mens en sy omgewing. 51 ) U sien, as die onder.1yseres weet 
waarom dit gaan, word daar reeds in hierdie eerste jare aan die fondane nt van 
Aardrykskunde gebou. Gev,apen met sy natuurlike vraaghouding, word die kind 
uitgelei in sy dorp of distri k om die geografiese inhoud daarvan te ondersoek. 
''Throughout the procedure the guiding idea is to provide a synthesis of the 
1°egwn as a complex associat·ion of f eatures "., al dus Jan Broek . SZ) 
Volgens die Administrasie van Kleurlingsake word die lesse in die junior pr1mere 
fase as 11informe le besprekings of sto1"ies II aang2bi ed . 53 ) Die Kaapse Onderwys= 
departement se 11clat dit belangriker is om te beskrywe as om te verduidelik". Sf.~) 
P. Bryan stel die heer~ende opvatting in Brittanje soos volg: "The descriptive 
and analytical, approach of regional, geography can hardly be cast out completely., 
especiaUy for the younger childi.0en., for to do so would be to reduce the subject 
to such an arid state that f ew would want either to teach or learn it . 1155) Ge= 
volglik geskied aanbieding meestal in die vorm van beskry\\lings waarin gepoog 
word om 'n lewende beeld voor die kind se geestesoog te skep met aksentuering 
van die aanskoul i ke. Die l esprosedure ontp looi dus in verhaa ltrant, terwyl die 
storie of vertelling met een of ander middel gefllustreer word. Volgens figuur 
5.3 is nog sowat 56,5% van die Republiek se onderwysers op hierdie benadering in 
die j unior sekondere standerds ingestel . As beskrywende Aardrykskunde so ste\'Jig 
aan die plafon ingebou is, kan elkeen begryp hoe diep verwortel dit in die primere 
skool is. 
As die Natalse Onderwysdepartement se: ''belangsteUing en ontdekking moet die 
wagwoord wees"., word 'n benadering verwag wat eintlik mooi pas in voorafgaande 
patroon. 56 ) Aanskouingsonderwys vertak ook op die breer terrein van die eie 
omgewing waar die kind se voorliefde vir die avontuurlike in die junior en senior 
primere fase ontplooi word -in die vorm van waarnemingstudies. "'l'he youngest 
schoolchildren Zike to learn by observation and by action"., aldus P. Pincheme l.57) 
Dit is dan die geleentheid vir praktiese werk, velduitstappies en besoeke aan 
interessante plekke. . Die onderwyser wat sorg vir noukeurige beplanning en 
hiervan 'n doelgerigte ondernerning maak, is waarlik besig om aan fundamentele 
Geografie beslag te gee. Die vfsualiseringsh ande1ing kan beskryf vvard as 'n 
kumulatiewe totaal van gedrag in terme van 'n persepsueel-denkbeeldige kontinuum 
· wat J. Eliot aangee as "perceiving., r eaognizing., distinguishing, and relating". 53) 
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Sender om hierop in te gaan, meet die leerkrag besef dat die waarnemingsdaad 
meer as net "sien" behels. "A lack of competency with any of the four beha= 
viors on this aontinuum ... cou.ld easily irrrpair a person's abil.ity to master 
a visualization task", aldus Eliot. 59 ) As die aanskouingsontwerp dus nie 
pl anmatig en doelgerig verloop en opgevolg word nie, is dit reeds uit die itaan= 
spoor tot mislukking gedbem. Daarom verkl aar die Nata 1 se Onderwysdepartement: 
"Volwaardige aardrykskund1:ges beweer dat aardrykskundige navorsing deur die 
volgende drie opeenvolgende stad1'.ums gaan : 
waarneminq : die stadiwn waar veldwerk of biblioteek-naslaan die navorser 
nuwe feitekennis besorg; 
verslaghou van d1:e feitekennis op die aardrykskundige se eie man1,,er deur 
middel van kaarte , grafieke, diagra:mme en kort aantekeninge; 
afleiding: waar die aangetekende feite ondersoek word en gevolgtrekkings 
gemaak word." 
Dan volg 'n veelseggende sin: 11Daar moet soveel moontlik gepoog word om leer= 
Unge op hierdie manier Aardrykskunde te laat benader. 1160 ) Preston E. James 
belig die situasie soos volg: 
11The learner receives impressions through observing, identi= 
fying, selecting, recording, and analyzing what he sees and 
feels. He expresses what he learns by summarizing the data 
and information he acquires . He may report this information 
on special maps he makes for the purpose, or by selected pho= 
tographs, illustrations, charts, graphs, models, and the spo= 
ken and written language. The learner observes for the pur= 
pose of answering questions. He records what he learns so 
that he can make use of this knowledge in trying to solve pro= 
blems. 11 6 l) 
Observasie is nie alleen 'n voorvereiste om die kognitiewe doelstellings van 
Aardrykskunde te verwesenlik nie, maar is ook die beste manier om leerlinge in 
aanraking met die geografiese werklikheid te bring. Craig beskou dit as 'n 
basiese noodsaak likheid vir die suksesvolle onderrig van die vak. 62) 
As l eerkragte hulle metodiek ken, sal die beskrywend-aanskoulike tuisomgehiing-
on derwys van die junior -primere fase geleidelik en stelselmatig oorgaan tot 'n 
verklarende, probleemgerigte benadering in die senior primere en junior sekon= 
dere fases waar analise, sintese, integrering en veralgemening reeds op 'n ele= 
mentere grondslag toegepas word. In hierdie verband konstateer die Transvaal= 
se Onderwysdepartement soos vol g: 11In die metodieJ.:. moet daar voldoende geleent= 
heid geskep iuord vir die leerl·i'.nge se gerigte aktiewe bydrae : huUe moet waarc:-
2i3 
neem; hulle moet hul bestaande ervaringe meedeel; hulle moet die l eerstof 
help orden; huUe moet hul skeppcnde bydrae lewer in die uitbou van die 
lee·1~stof. 1163) Voorts word daar gese: " begripsvo1mng kan ... nie net op 
aanskouing berus n&e, maar moet gerugsteun word deur die sistematiese ordening 
van die gegewens &n skemas 1164 ) Om sulke kategoriale kernpunte bind die 
denke wat, afgesien van die benadering, noodsaaklik is vir geslaagde onderrig. 
'~lhoewel daar nie voorkeur gegee sal word aan 'n spesifieke metode nie, moet 
die grondbeginsel ... tog wees dat elke individuele leerling aangemoedig sal 
word om soveel moontlik vir homself te dink 11, aldus die Nata lse Onderwysadmi= 
nistrasie. 65 ) Daarom word daar in dH~ provinsie in die junior sekondere fase 
besonder sterk klem gele op 11 voorbeeldstudies 11 wat '"n element van ontdekking 11 
in die behandeling van oorsese onderwerpe voorstel, want "dit is soos veldlve1:'k 
wat op 'n afstand gedoen word. Die besondere voorbeeld word eers bestudeer 
en die veralgemening volg later . Die besonderhede van 'n enkele Austra= 
liese skaapplaas stel leerlinge in staat om oor skaapboerdery in Australie te 
veralgemeen. 1166 ) 
Hieruit volg dat die primere ruimtelike konsepsuele struktuur van Aardryksk u~de 
in die senior primere en junior sekondere fase gekonsidereer sal word. J.L. Napp 
en M.W. O'Kelley le juis die klag aan die deur van die primere skool dat hierdie 
benadering dikwels in die verlede verwaarloos is. 67 ) Die Natalse Onderwysdepar= 
tement verklaar onomwonde: "Feitekennis wat 'n onmisbare bestanddeel van die 
skoal se Aardrykskunde is, moet nie as die enigste en oorheersende faktor beskou 
word nie. Die onderwerpe moet gebruik word om sekere basiese konsepte by 
die leerlinge tuis te bring, wai; nie vergeet sal word nie. 1168 ) Die Transvoalse 
Onderwysdepartement sluit by die standpunt aan: " ... die klem het verskuif van 
die memorise ring van groot hoevee lhede fei te· na die verweP1;,'ing van be grippe 1Jot 
gebaseer is op 'n kle·iner getal geordende f eite . 1169 ) Dr. P.G. Jooste laat blyk 
waarom so 'n aanpassing op die bestemmingspad van Aardrykskunde noodsaak .lik ge= 
word het en se: "Sander sulke vera lgemeende denkbeelde kan ons nie kennis in 
die geheue sin.vol stoor, deurgevoerde insig ver1,Jerf, en dit later vir die oplos 
van probleme aam,;end rde. 1170 ) Die konsepsuele 11 liasseerkabinette 11 synde kern-
begrippe, wat prominent in ct ·i e verskillende leergange verspreid le, is veral die 
van ruimtelike lokalisering, verspreiding, assosiasie of verwantskappe, interak-· 
sie, struktuur en ewigdurende verandering. Hierdie elemente verteenwoordi g in 
regionale verband inderdaad die taal wat kaarte praat. Theodore Knltsounis wys 
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daarop dat die kartografiese metode in sulke geselskap 'n besondere funksie 
het: "In the process of defining a region, m:ips are used to acconplish two 
things: to record data, and to compare these data to discover relationships . 1171 ) 
Alles dui daarop dat kennis om dergelike konsepte bind en besonder gerieflik 
in die streeksopset nagespoor word. Volgens D.C. Thompson sal die onderv,yser 
wat ingestel is op Regionale Geograf-ie die vak sien as 'n sintese: 11 ••• a 
weaving together of all the threads ... into a pattern that exp1~esses the reali= 
ty and the individuality of the region under study . ,,72 ) Inderdaad dus 'n 
ideale benadering vir die beginner! Daarom word daar in die primere skoal 
pror.iinensie verleen aan regionale en _geb1edstudies , want so 'n bestek het nie 
alleen die mees funksionele verwan tskappe nie, maar daar is oak 'n gedugte feite-
inhoud vir die uitbouing van die konsep-hierargie wat noodsaaklik is vir die 
presipitering van veral gemenings en die verwerwing van deurgevoerde insig ter 
oplossing van probleme en die verklarin~ van verskynsels waarmee die mens ge= 
moeild is. 73 ) In hierdie verband is dit insiggewend dat die Transvaalse Onder= 
wysdepartement voorsiening maak vir 'n verrykte kursus in die senior primere 
fase en wel in standerd 4 waar 11 ••• die leerlinge gerig moet word om selfstandig 
and.er eie verantwoordelikheid probleme op te los deur die insigtelike gebruik 
van die verski Uende ordenin.gsmidd.e le in die vak . . . Ge leide Uk moet die kind 
gelei word om ... aar•drykskundig te dink en om die oplossingsmetodes wat hy aan. 
die hand van een probleem geleer het toe te pas in die oplossing van ander ver= 
wante probleme . ,,74) 
Volgens "The Incorporated Association of Assistant Masters in Secondary Schools 11 
hou die regionale benadering 'n besondere voordeel in: 11 ••• it allows all the 
factors of relief, clima.te , human activity and so on to be seen in their true 
relationships to one another. ,,75 ) Implisiet in hierdie stelling le nie alleen 
die gedagte om ~rafiese samehange te identifiseer nie, maar ook om dit sinvol 
te beredeneer. By 'n blik op die primere leergangplafon in figuur 5.3, is dH 
veelseggend dat 83,8% van die junior sekondere onden-Jysers in die Republiek op 
·verbandlegging en die verklaring van verskynsels ingestel is. Watter rol die 
leuen-faktor by die verkryging van hierdie statistiek gespeel het, sal niemand 
ooit weet ni e . Tog laat dit 'n mens hoopvol voel oor die toestand in die pri= 
mere skool. Die beeld \'Jat ons persoonlik oor 'n tydperk van verskeie jare op= 
gebou het, klop egter nie met sulke bevindings nie. Geograwe glo vandag aan 
'n probleem-georienteerde benadering soos weerspieel in die vraag-en-antwoord= 
metode, die klasgesprek en die denkrnetode, waar vraagstukke deur ontdekking 
blootgele en opgelos word. Volgens figuur 5.3 maak 53,1% van die onderwysers 
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in die Republiek van leerlingbesprekings ·in die junior sekondere fase gebru·ik 
om probleme op te klaar . 
Waar dit gaan om die vorming van konsepte, konsepsuele skemas en die maak van 
veralgemen ings om te vorder tot kreat·iewe denke, sal sommige l eerlinge in hul 
voortgang gestuit of vertraag word deur versperrings wat miskien verband hou 
met twyfe l agti ge s tud·i <:me to des. Daa rom moet die werkprogram voors i eni ng maak 
vir tegnieke wat leerdefek te verklik. Gevolglik is dit skokkend om te ontdek 
dat volgens figuur 5.3 slegs 18,7% van die onderwysers in Suid-Afrika op junior 
sekondere vlak die leergesprek byhaal om sulke struikelblokke bloot te le en te 
oorkom. 
Binne die Aardrykskunde-sillabusopset is die moontl i khede vir selfv1erksaamheid 
legio, nie alleen as beginsel om gang en rigting aan die didaktiese gebeure te 
verleen nie, maar oak as metode om differensiasie in die primere skool te be= 
werkste 11 i g. [)aarom advi seer die Kaapse Onderwysdepartement soos vc lg: "Wat 
die geu}one, daaglikse klaswerk betref., kan self-werksaamheid veral aange1.1.1end word 
om een gedeeite van 'n klas doelgerig en nuttig besig te hou, terwyl, die ander 
gz,oep intens'z'.euJer onderrig ontvang . 1176 ) Al die verskillende leergange in die 
primere en junior sekondere skoolfases is besonder sterk ingestel op en maak 
voorsiening vir opdragte, take en waarnemin gst udies. In hierdie verband word 
individuele en groepaktiwiteite, hetsy kaartwerk of projekte, baie sterk aanbe= 
veel in die voorligtingstukke van die verskillende administrasies. 77 ) Figuur 
5.4 wat op 'n ondersoek van D.L. Hattingh berus, toon dat veral kaartopdragte in 
die junior sekondere standerds besonder gewild is. 78 ) Dit strook met die be= 
vi ndi ng van Bacon: "Maps, as the representation of spatia l ar11angeme11:ts of ob= 
jects or events, are the corrunon rredium of geog1Y1phy; ... 1179 ) Tog vind Long en 
Roberson dit noodsaaklik om te konstateer: "'fhe statement that maps are the 
tools of the geographer could usefully be wr·itten into the school syllahus as a 
reminder to teachers . ,,BO) Vol gens figuur 5.3 laat meer as die helfte van die 
onderwysers in die Republiek l eerlinge in die junior sekondere standerds hull e 
eie aantekeninge miak. Aangesien so 'n tegniek dikwels saamgaan met die hand= 
boekmetode, verraai hierdie stukkie statisti ek meer as net die beoefening van 
selfwerksaamheid. 
5.2.3 Nuusbladaardrykskunde 







































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































nuusbladaardrykskunde in die alledaagse onderwysgebeure nie. R. Harper se: 
"The need, then, is not simply for more 7eogrcrphy; it is for better geography, 
for geography relevant to the world of news headlines , world politics, inter= 
national trade, the population explosion and the other key issues of the rea l 
world. 1181 ) Nuusbladaardrykskunde dien dikwe ls as vertrekpunt van die "topic 
approach" \!Jat in sommi ge onder\'1yskringe voorgestaan word: "It uses current 
issues and topical questions as a j umping-off ground for the investigation by 
the pupil, under the teacher 's guidance , of a large body of related geographi= 
cal facts. 1182 ) Hierdie benadering sou ewe gerieflik i~ klasgesprekke as grand= 
slag dien en word oak so deur leerkragte aangewend. 
Die standpunt van di e Natalse Onderwysadministrasie oar hoe Aktuele Aardrykskunde 
aangebied moet word, is redelik tiperend van wat in Suid-Afrikaanse laer skole 
gedoen word: 
"Belangrike daaglikse gebeurtenisse van aardryksk.undige belang 
behoort bespreek te word soos hulle voo rkom. Hierdie benade=" 
I ring sal die leerl inge in staat stel om belangrike w~reldgebeure 
te verstaan en hulle vertroud rnaak met terme ... 'n Deel van 
die klas behoort gebruik te word om hierdie gebeure op die bul= 
letinbord aan te bring en die leerlinge moet aangemoedig word om 
bydraes te maak . 'n Wereldkaart behoort gebruik te word om die 
ligging van die gebeure te toon. DeuL gereeld na die kaart te 
verwys, sal die leerlinge vertroud raak met die staatkundige in= 
<lelings , stede, die bou van die lande, name van oseane en vaste= 
lande ... "83) 
D.L. Hattingh beveel aan dat nuusbrokkies met leerlinge bespreek word, aangesien 
hulle so geleer word om insigtelik te lees. 84 ) Sander begrip kan daar nie ge= 
vorder word tot die 11 verstaan 11 en 11 verklaar 11 van verskynsels nie en is geen ge= 
slaagde voortgang in geografiese literatuur moontlik nie. 
D. L. Hatt"ingh het in 1966 ondersoek i ngeste l oar hoe nuusb 1 adaardrykskunde "in 
Suid-Affikaanse sekondere skole gehanteer word en wat die doel daarvan is . 85 ) 
Die beeld wat hy gevind het, behoort 'n aanduiding te wees van die standwat 
/\ktuele Aardrykskunde in laer skole het. Volgens figuur 5.5 bespreek 58,9% van 
die onderwysers die nu us met hul leerlinge as die vertakk ing van die vak aange= 
bied word. Figuur 5.6 toon die soort nuus wat versamel word. Hieruit blyk 
dat 5.4 ,4% van die leerkragte berigte l aat versamel oar w·ereldvraagstukke wat nie 
altyd met behandelde werk. verband hou nie. Volgens fig~ur Dis 45,2% van die 
onderwysei·s die meni ng toegedaan dat Aktue le Aa rdryks kunde l eerl i nge op hoogte 
hou met die jongste aardryksk uncti ge ontwikkeli ngs. 
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Figuur 5.5_: nie metodes waarvolgens Aktue ·le Aa.rdrykskunde aangebied word. 
Kaap= Natal o.v.s. Trans= S.W.A. Nie-depar= TO TAAL land vaal tementeel 
METODES % % % % % % % 
1. Kinde rs bring koe= 
rantuitknipsels 
wat aan 'n wereld= 
8,6 10,6 3,8 19,2 0 16,0 12,2 kaart ter 1.nsae 
hang, sander enige 
verdere besprekingJ 
---------------------- ----- - ------- -------- _______ ... - ------- ------------ --------
2. Laat leerlinge hul 
le nuusbrokkies 4,5 5,6 2,3 12,8 6)7 7,6 7, 1 
voorlees 
----------------------- ------- ------- -------- -------- -------- ------------ ---------
3. Bespreek die nuu s 55,6 72 ,3 50,0 58,4 53,3 63, 1 58,9 met die leerlinge I ~---------------------- --·------------ -------- -------- --·------ ------------ - -·------
4. Gee nie aandag aan 
nuusbladaardryks= 31, 3 11 , 3 43, 9. 9,6 40,0 13,3 21 , 7 
kunde nie 
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Figuur 5.6: Die soort nuus wat ondervJysers van hul leerlinge verlang. 
-
Kaap= 
Natal o.v.s. Trans= S.W.A. Nie-depar= TO TAAL land vaal tementeei 
BESONDERHEDE % % % % % % % 
1. Slegs nuus wat op I 
die les be trekking 7,6 7, I 10,0 5,5 0 8,7 7,3 
het 
~--------------------- -------- ------- -------- -------- -------- ---------------------
2. Slegs nuus wat van 
aardrykskundige 23,9 35,5 20,0 46,8 20,0 26,6 30, 7 
belang 1.S 
----------------------1-------------- -------- ---------- ____ .. ____ ---------------------
3. Nuus wat te doen 
het met die hui= 
dige were ldp rob le= 
me alhoewel dit 
n1.e 'n direkte ver= 62,5 54,6 53,8 43,9 70,0 52, I 54,4 
band toon met die 
Aardrykskunde wat 
aa.n die leerlinge 
geleer word n1.e 
~--------------------- ------- ,.... ______ -------- -------- -------- ------------ -~--------... 
4. Enige soort nuus 6,0 2,8 16,2 3,8 10,0 12,6 7,6 
I 





Natal o.v. s. 
% % 
Trans= I 








1. Hulpmiddel om Aard= 13 , 8 o rykskunde te leer 7~1 7, 7 12 , 5 l 2,5 J 11,6 
--------------------- ------ ------ ------- ------- ------- ----------- ----------
2. By leerlinge 'n 
kritiese denke te 
ontwikkel wat horn 
in staat stel om 
valse propaganda 
te onderskei 
17,4 11~,9 18,5 I 3, 1 6,7 
:. Om die leerling ' n .. II ·- ·-
geleentheid t e gee 
om die beginsels 
wat hy in Aardryks= 
kunde geleer het, 
prakties toe te pas 
(verklaring te gee 
vir verskynsels 
wat die mens raak) 
20,3 31, 9 22,3 33,3 36,7 
I 7, I 15,9 
30,4 27,3 
--------------------------------------- -- ---- -- -------- -------- ------------- ----------·-
4. Om l eerlinge op die 
hoogte te hou met 
die jongs te aard= 48, 5 
rykskundige ont= 
wikkelings 
46, 1 51, 6 41, 1 56,7 39,9 
45,2 J 
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Omdat baie van die gebeure op di e wereldtoneel van historiese aard is, het 
primere onderwysers hier 'n geopende deur om die so noodsaak like korrelasie 
met Geski eden is te bewerkstellig. Wooldridge en East lug 'n gedagte wat be= 
slis relevant is: 
"The present-day geography of any settled area embodi es resi= 
duary features of many past geographies as it inherits the mo:: 
mentum of forces generated in the past. An area of land, like 
an individual, is not fully explicable except in terms of its 
history. When we try to unders tand by means of analysis the 
composite features etched by nature and by man on the face of 
our country-side, we need to know when and how they first ap= 
peared. 11 86 ) 
Gelukkig word nou besef dat die onlangse neiging om Geografie tot die teenswoor= 
dige te beperk, nie die ideale van die vak gedien het nie. Sen~kal en Snyman 
konstateer: "Die afwesigheid van die histo1-iese metode in die rnsente Aardryks= 
kunde is die vernaamste 1~ems7<.oen wat sy ontwikkeiing as wetenskap belemmer het 
om die teensuJoordige metodofogiese en ,praktiese behoeftes tegemoet te kom. ,,S7) 
Sender kennis van die verlede is dit moeilik om aan te toon hoe verwantskappe 
tot stand kom. Geen huidige element van die natuur kan voldoende begryp word 
sender om die probleem van oorsprong en ontwikkeling te deurgrond nie. Daarom 
behoort die skakeling tussen Aardrykskunde en Geskiedenis op skoolvlak 'n groter 
plek in die opvoedkundige program in te neem soos inderdaa d deur die Departement 
fo sillabusse aanbeveel word. Aangesien so 'n rol nuusbladaardrykskunde pas, 
is dit strategies goed geplaas om die doel van die vak in die lig van die verl e= 
de op te he.Ider. 
5.2.4 · Metodologiese implementering van die doelopset van Aardrykskunde in d·ie 
tradisionele ondenvyspatroon 
Om die doe·lstruktuur van Aardrykskunde in die klaskamerwerklikheid metodologies 
te implementeer, verg dus dat die onderwyser in sy kwartaallikse werkskema, maar 
veral in sy daaglikse lesvoorbereiding intensief sal bep lan. Figuur 5.8 toon 
die belangrikste aspekte waaroor die leerkrag sal moet besin as sy aanbieding 
inges tel is op ondeY'\'lysvorme wat uit die tradisionele metodes van onderrig ge= 
selekteer word. 
Die basiese probl eem wat d·ie onde1~v1yser vandag in Suid-Afrikaanse primere skole 
ondervind, ·is dat leerplanne, h,rndboeke en metodes van onderrig konvension -el 
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Figuur 5.8: Metodologiese impl ementering van die doe·lstruktuur van Aardrykskunde 
in die tradisionele onderwyspa·~roon. 
SENTRALE DOEL VAN AARDRYKSKUNDE : -------------------------------------------
SEKONDeRE DOELSTELLINGS: 
BEPLANNING: 
Leersituasie Seleksie van geografiese idees 







t------------<> --_L _____ _ 
VOORTSETTINGSTAPPE: Waa rheen lei di t alles? 
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veranker is, terwyl daar geroep ~'lord om I n byderwetse benaderi ng van die vale 
Om hierdie teenstrydighede te versoen, m1et die leerkrag die 11 tradisio nele 11 in 
sy werk- en lesskema so ombuig en inkl ee dat dit vir horn moontlik word om in sy 
aanbieding die gees van die 11 nuwe 11 te weerspieel. Daarom is dit noodsaaklik 
om presies te weet watter leersituasie die kurrikulum in gedagte het. Soos 
aangetoon, kan dit wissel van plaaslike, streek-, gebied-, voorbeeld- er. waar= 
nemingstudies tot nuusbladaardrykskunde, opdragte en 1 n verskeidenheid take. 
As dit vasgestel is, kan in die lig van die doelstruktuur en die leerinhoud van 
die vak 1 n seleksie van kern-idees of konsepte, 1 n funksionele metod~ van onder= 
rig en relevante didaktiese beginsels gemaak word. Die aandeel van die leerlin~ 
in hierdie ontwerp vo rm natuurlik 1 n belangrike sluitstuk en moet gevolglik nou= 
keurig en doelgerig deurgrond word. Ten slotte moet daar ook gelet word op die 
voo rtsettingstappe wat noodsaak lik is, want met inagneming van die doelstellings, 
geski ed die deurtog van onderwyser en kind i mmers erens heen . 11Doelgerigtheid 
bet eken dat die ondeY'u)IJser sy oog voortdur end op die kol hou wat hy wi7, tref1'., 
aldus prof. J.F.A. Swartz. 88) Van der Stoep vat die hele aangeleentheid soos 
' volg saum: 
"Van owerheidswee word ge.woonlik aan die onderwyser 'n leer= 
plan voorsien waarin die verskillende J.eergange •.• vervat is, 
en waaruit die onderwyser dan kan aflei wat van horn verwag word. 
Hierdie leergange bevat dan op oorsigtelike wyse die inhoude wat 
oor 'n bepaalde tydperk ... aan die orde gestel moet word. Die 
onderwyser kan kwalik sy werksaamhede aanpak tensy hy hierdie 
inhoude op 'n bepaalde wyse sistematiseer en skematiseer, sodat 
daar vir horn besliste leidrade tot stand kom aan die hand waar= 
van hy elke vak kan aanbied. 11 89) 
Daarom se prof . Swartz: "'n Huis kan deur geskooZde bouers., met die beste mate-= 
riaal opgerig word., maar as dit nie volgens 'n bepaalde plan gebou word nie, sal 
dit niemand bevredig nie. ,,9o) 
Soos aangetoon in figuur 5.9, het die Transvaalse Onderwysdepartement so 1 n 11 plan 11 
waarvol gens die Aardrykskunde-1 esstruktuur in e 1 ke kl askamer opgeri g word. Dit 
is tiperend van hoe daar doelgerig en µlanmatig te werk gegaan kan word om die 
leerinhoud in lyn met die doelstellings van die vak prakties te impl ementeer. 
In d·ie bekendstellingsfase word leerlinge in die aardrykskund·ige werk1ikheid ge= 
leide gedoen. In die ordenin~Jsfase word die kind met d·ie basiese idees en be= 
grippe van die vak gekonfronteer. In die skeppingsfase kry leerlinge die ge= 
leentheid om verworwe konsepte aan te wend en toe te pas. 91 ) 
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Figuur 5.9: Die lesstruktuur volgens di e Transvaalse Departement van Onde rwys. 
A BEKENDSTELLINGSFASE 111 ! 11111111111111111-I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I 
Begeleiding in die geografiese werklikheid 
l Klas gesp rek 
2 OndeD,rysmiddels: werklike voorbeelde; prente en tekeninge ; modelle; 
rol- en strokiesfilms; besoeke; uitstappies en 
denkbeeldige reise; muurkaarte, atlasse en die 
aardbol; grafiese voors tellings; prak tiese waar== 
nemings; demonstras ies; dramatisering. 
3 Klas- en skoolbiblioteek 
B SKEMATISERINGS- OF ORDENINGSFASE ., I I I I! I!! I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I 
c 
fonfrontering met basiese idees en begrippe 
1 Den.kskemas: voorwerpskemas; prentskemas; woordskemas. 
2 Vrae: geheue-vrae; toepassings- of ordeningsvrae; 
beredeneringsvrae. 
3 Kaarte en diagranm1atiese voorstellings 
SKEPPINGSFASE ITTmT! 11111 ! I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I ITITTITI ! 111 i 11111 ~ 
Aanwending en toepassing van konsepte . l 
Skeppende ak tiwi tei te 
wat ui t skemas 
voortvloei: mondelinge sinne; e1.e aantekeninge; ops tel van e1.e 
skemas. 
2 Ander moontlike 
ak tiwi tei te: 
3 Groepwerk : 
eie illustrasies; benntwoording van vrae; maak en 
teken van kaarte; projekte en modelle; versamelings 
en uitsta llings; dramatisering en sangspeletjies. 
indi viduee.l of as georganisee rde groepe, J 
"--~~-~~~--~~~~·~~~~~~~~~~~- -~~~--~~~-
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Shei 1 a Jones se: "One of the problems facing those who wish to use new 
teaching techniques., ... ., i's that of int'3grat1;on into a traditional syUabus . 
It is essential that these methods are not used just for their own sake , but 
that they should form paY·t of a planned scheme of work . ,,n) Hieraan sou toe= 
gevoeg kon word : "The first task is to determ~ne a worthwhile content for our 
geogr•aphy courses . What is worthwhile depends on what we hope to achieve, .. . 1193) 
5.3. PROGRESSIEWE METODES VAN ONDERRIG IN AARDRYKSKUNDE 
Soos uit die voorafgaande bespreking blyk, funksioneer tradisionele metodes 
volgens die Suid-Afrikaanse bestel in 'n veranderde geografiese si tuasie waar= 
voor sulke onderwysvo rme eintlik nie uitgekni p is nie. P.J. Ambrose skryf: 
"It is a vast and difficult task to sum up what has happened recently in the 
discipline . " Voorts se hy: "· .. the changes ca:n be swrmed up as a move from 
a factual orientation to an orientation concerned with concepts., methods and 
values ."94 ) Gopsill wys daarop dat " ... geography has developed into a disd= 
ptined and practical study with methods and techniques of its 01;.m. • • • The very 
substance of geography is constantly on the move." Dan besluit hy soos volg: 
"Its 01.u'n discipline and the charocte:ristic methods employed in its pursuits a.Y'e 
now sufficient in their own right. If this conception of the subject ·is accep= 
ted it foUoius that the teaching of it must be in keeping with its dynamic na= 
ture . ,,95 ) Om in so 'n milieu die mas op te kom , leen konvensione l e metocies nie 
all een onderli hg van mekaa r ni e, maar word positiewe en paslike aspekte van die 
nuwe benaderings deur onderwysers by die tradisionele opset met ' n wisselen de 
mate van welslae aangesny. Om natuurlik uit te vind wat in die byderwetse aan= 
loop op die geografiese klaskamerwerklikheid prakties dienlik en navolgenswaar= 
dig is, veral waar dit 'n leerkrag nie pas om oor te skake l op vreemde weeni e, 
moet die .soek l ig op h·ierdie progressiewe benaderings ingestel word. 
By 'n stelselmatige ondersoek van di~ aangel eentheid, word baie gou ontdek dat 
die verskeidenheid aan rretodes ewe wyd le as die aantal probleme waarmee die vak 
gekonfronteer word . Dit noodsaak 'n seleks ie, veral op grond van die beson dere 
behoeftes wat in die primere skool ondervind word . 
Die Aardryksk unde-leerplan in di e junior pnmere fase is hoofsaak li k ingestel op 
die dorp, stad en dist r ik - dus die ei e omgewing . Omdat waarnemingstudies so 
'n belangrike plek in hierdie afdeling van di e werk bek l ee en dit in die middel = 
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punt van die doel van Aardr.ykskunde staan, lyk dit logies om vas te stel vrnt 
deesdae alles in verband met 11 Field Studies 11 gedoen word. 
house skryf juis in hierdie verband soos volg: 
Anderzohn en New= 
"Teaching geography out-of-doors begins with the home commum.= 
t.y. Within the conmmni ty are all the essential processes of 
living and earning a living. Teaching geography out-of-doors 
starts in the ba~kyard of the child's home, on the school ground, 
and on the way to and from school. It extends to organized ex= 
cursions and field trips t aken by the whole clas s, and to assign= 
ments for field study by individual pupils . 11 96) 
In die senior pr1mere en junior sekondere fase kring die studie uit tot Suid-
Afrika, Afrika en Europa. Waar direkte waarneming van verder .liggende gebiede 
nou feitlik 'n onmoont1ikheid gevmrd het, met allerhande praktiese probleme 
te kampe kry, en die neiging bestaa.n om van 11 die bekende na die onbekende 11 te 
werk, sal 11 Sample Studies_" 'n gerieflike brug wees om oorgange na die vreemde 
deur middel van veralgernening te bewerkstellig. Hierdie rnetode wat eintlik sy 
oorsprong by Jean Brunhes gehad het, is sedertdien verder ontwikkel en in hand= 
boeke nagevolg. Scarfe som die posisie soos volg op: "The chief features of 
the latest text books are the precise, accurate details of particular fa1rms, 
factori es or settlements, which are chosen as typical of a larger region. These 
special samples are actual and real ... ,,97) 
Origens is daar metodes wat in al le afdelings van die leerplan heel bruikbaar is. 
Tot die belangrikste behoort die 11 Topic Approach 11 , di e Aktiwiteitsbenadering en 
11 Environmental Studies". 
Omdat Geografie besonder sterk ingestel is op konsepte, en die konsepsuele bena= 
dering bevrugtend op algemene Aardrykskunde-onderrig kan inwerk, moet hierdie 
metode deegl i k ondersoek vwrd. • Preston James skryf tewens: "There is little 
hope that our boys and girls, as weU as our young men and women, 1,JiU ever de= 
vefop sound geographic learnings if their teachers do not under•stand and appre= 
ciate the nature of geographic instrn..A.ction as well as the concepts and generali= 
98) za-t;ions to be taught." 
5.3.1 "Field Studies" 
Waar die mens vandag steeds meer en meer neig om die werklikheid in simboolvorm 
te bes tu deer, is di t goed om van tyd tot tyd terug te gaan tot die konkrete om te 
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sien hoe dit in sy natuurlike gegewenheid lyk. Dr. T. Langford-Smith skryf: 
"Any physical geographe r who has carried out field work of 
his own is well aware of the dangers of teaching solely from 
what are usually entitled 1 standard t exts '. Authors of 
texts, and especially . those who write for schools, tend to 
discuss physical process es without much regard for the compli== 
cations which are the rule rather than the exception in nature, 
and - when describing landforms - choose for illustration the 
most striking examples of which they are aware. 11 99) 
Met die aardoppervlak as werkswinkel, is die geograaf eenvoudig net nie bestem 
om sy dissipline vanuit 'n leunstoel te beoefen nie. En dit is presies wat 
Wooldridge se: 
"The road to the attainment of both our objectives, the im== 
provement of our status as a subject and our teaching of it, 
lies in the development of the laboratory spirit and the care== 
ful, indeed minute study of limited areas . .. The difficult 
piece of integration which geography attempts musL be vindica== 
ted on the ground." 100) 
Hierdie waarheid word allerwe~ besef. Daarom skryf Long en Roberson: "The de= 
velopment of field work as a major part of geographical study is probably the 
greates t change in the subject which has occurred in post-war years. ,,lOl) 
Lettend op die geografiese doelpunt, is sulke strominge begryplik. 
has been called an enV1:ronmental science", konstateer M.E. Marker. 
"Geography 
"It is con= 
cerned with the re lationship of man with his environment; it is the study of 
spatial r elationships . Its value as an academic discipline lies in its attitude 
and approach to problems ... Since fieldluork implies the study of a reality 
within a specific area, it demonstrates the importance and relevance of empin:= 
cal relationships i.n a specif1:c context. 11102 ) Pas buite en selfs binne die om= 
heinings van die skoo1 ontplooi dag na dag 'n ingewikkelde aardrykskundige drama 
wat met veel gesukkel in die klaskamer uit handboeke ontknoop word. Tydens eks= 
kursies kan die teorie dus opgeweeg word teen die werklikheid om die betroubaar= 
heid daarvan te toets. Daarom beskou Gopsill dit as die eerste plig van die 
Aardrykskunde-onderwyser om leerl"inge onder die besef te bring dat Geografie 1 n 
studie van die werklikheid is - van mense wat lewe en van landskappe wat werklik 
bestaan. lOJ) 
Onderwysers moet baie goed begryp dat so 'n "pe lgrimstog terug na die boustene 
van die vak", aldus Barnard, niks te doen het !Tlct besigtiging - 11 sightseeing 11 -
nie. 104) Uiternard het leerkragte hier 'n middel om kennis van die omgewing 
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deur waarneming en ontdekking op te doen. lOS) Dit is geen toevallige, blinde 
aanskouing nie, maar eerder 'n doelgerigte, sistematiese en gedissiplineerde 
vi sue le opgav,e van wat in die betrokke 11 1 aboratori um van die natuur 11 ondersoek 
word. 106 > Dit is 'n tegniek en tog is dit ook veel meer - dit is inderdaad 
I n metode! Ons kv1oteer Morton: "This is a branch of geography that cannot 
be set aside for separate treatment at a particular time of year•, or its whole 
value is lost. It must be a method, not a section of the syllabus. ,,l07) 
Net soos in die laboratorium geskied leer deur 'n gekombineerde proses van sin= 
tui gl i ke aks i e. "Lahoratory iJork equates with fieldwork", a 1 dus Marker;- "It 
has been estahlished that l earning ~s more efficient when the three faculties 
of hearing, seeing and doing (or experiencing) are all brought into play; thus 
practical work is the most efficient teaching method and it follows that time 
spent on fieldwork is time we U spent. ,,lOS) Deur analitiese waarneming kom 
die kind gouer en makliker tot distansi~ring en selfontdekking wat as sodanig 
die voorwaardes is vir die sekerheid en veiligheid om dit in 'n volgende fase te 
waag en die sprong tot die denke te maak. In hierdie verband laat Hutchings 
horn soos volg uit: 
"Success in understanding geography depends on the students' 
ability to .form mental pictures of places. Without such 
pictures they could not consider the operation of physical 
processes, organic reactions and human activities. Whatever 
part of the earth it is, whatever the process or phenomenon 
they are studying, our pupils have to imagine they are actual= 
ly there, ob serving the place and noting what is going on. 
Their facility in forming these mental pictures increas es in 
proportion to the extent of their sensory experience, parti= 
cularly visua l experience. The more they see of real scenes 
and process es in action, the more readily can they imagine 
others of which they are not actually the spectators. Ob= 
servation of country, if it does nothing else, provides ma= 
terial for the imagination of our pupils to feed upon, and 
thus helps them to form in their minds those images on which 
transmitted knowledge depends. 11 109) 
Daar buite in sonskyn en wind, in hitte en koue te midde van werk en ontsp~nning, 
gemak en ongerief, word die klasroetine gebreek en kom die kind in aanraking met 
waargenome kennis wat dit tot ho~ laat deurskemer hoe die argument van die kon= 
krete na die abs trakte begryp en toegepas moet word .. 
Daarom kan daar nie vroeg genoeg met sulke uitstappies of omgewingstudies begin 
word nie. Graves se: " such fi e ld work shoul.d be 
sible with simple exer•cises, -lo init-iate children into 
study . 11110 ) Hutchings mot"i veer hi erdie stell ing soos 
started as eaPly an pos= 
the technique of' field 
vol g: "Young children 
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invariably have intense curiosity about natw•e and a de light in anythi ng they 
can observe, ,,Ill) 
Voortgang in die geografi ese werklikh eid, veral as dit die eerste tre~ van di e 
oningewyde i s , kan bai e ingewik ke ld wees. Inderdaad mag niks aan die toeval 
oorgel aat word ni e . Dr . S. Rein ke skryf : '1Hier die vorm van studie kan egter 
nie mzar net op 'n lukraak wyse aangepak word nie. 'n Mens moet voor die tyd 
weet presies wat jy wil bereik en hoe j y dit wi l doen . 11112 ) Daarom wo rd daa r 
nou gepoog om aan t e dui hoe so 'n ondernemi ng aangepak moet word om die groot= 
ste voordeel daa ruit t e haa l . 
·(i) Benadering 
The "Incorporated As soci ation of Assistant Masters" wys daarop dat "the nature 
of the programme will natural l y vary according to the age, aptitude and f ield 
experience of the pupils concerned 11• 113 ) In die lig van so 1 n uitspraak i s dit 
duidelik dat sul ke ondernemings na gelang van die relevante faktore aangepas sal 
moet word. Gevolglik bestaan daar daglange en korte r uitstappies, ekskursi es 
wat minder as 1 n week duur en uittogte van twee tot vier weke. 114} Daarom pas 
dit enige onderneming van skool te rreinwaarnemings tot l ands kapstudies, en kind= 
ers op alle vla kke in die pri mere skoal kan na gelang van omstandighede in di e 
wer klikhede van die lewe geleide gedoen word. 115) In Bylae A is 1 n voorbeeld 
uitgewerk van hoe die eskursie-gedagte in die laer skool toegepas kan word. 
Omdat daar nie 'n ui t eensetting van el ke variasie in hierdie opset gegee kan wo rd 
nie, sal daar slegs rekening gehou word met die hoof-strominge wat in geografiese 
literatuur tot uiting kom. 
In die verband is daar sprake van veral t wee filosofiese denkrigtings: 
Waarskynlik die oudste van die twee , is die Engelse benaderi ng wat hoof= 
saaklik wee rspie~l word in di e opvattin gs van Wooldridge en Stamp. Pro= 
tagoniste van die sienswyse praat van "field work 11 , "field studies" en 
"field t eaching", v-1a t in fi gu ur 5.10 verduidelik word . 
Die nuuts te metode wat 1 n sterk Amerikaanse tradisie het, staan bekend as 
"field research" en ~1ord in f iguur 5.11 getoon. 116) 
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Figuur 5.10: Verloop van die velduitstappie volgens tradisionele benadering. 
- -- --, 
Ven{ eve ver\O[klrtj 




Figuur 5.11: Die 11 Fie1d research 11 -benadering. 
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Daar dien ook gelet te word op die paging van D. Harvey om voorafgaande bena= 
derings te versoen in wat hy noem 11 A route to scientific explanation 11 • Om= 
dat die twee standpunte weerskante van die Atlantiese Oseaan hierin saamgetrek 
is, word dit daar gelaat. lll) In figuur 5.12 vind u 'n ontwerp wat deur 
dr. S. Reinke opgestel is vir die aanb·ieding van 'n ekskursie. Ook hi erdie 
skematisering kan nie aanspraak maak op 'n nuwe rigting nie. 118) Tog het dit 
el emente wat nu t ti g deur die Aardrykskunde-onderwyser oon-.Jeeg kan word. 
Om die kompleksiteit van aanloop op die geografiese werklikheid en die veelheid 
aan termino logie te vereenvoudig, sal di~ aangeleentheid voortaan uit 'n Suid-
Afrikaanse hoek beskou word. Bygevolg noem ons dan hierdie tipe van ond erne= 
ming 'n ve1dekskursie of -uitstappi e of omgewingstudie. Verder word die l eer= 
krag die vryheid veroorloof om nie alleen sy eie benadering te bepaal nie, maar 
om dit ook te verstel op die leerlingvlak watter sake is, mits daar aan sekere 
basiese grondfeite voldoen word. Die "Source Book for Geography Teaching 11 se: 
''Any geographical field w?rk involves three steps - observi!!:I{_ what can be seen; 
reaordin£ this on a map or in a notebook; jnte!E_retin£ what has been recor= 
ded. 11119 ) Sulke ha.ndeling verkeer in lyn met die sentrale doelwit van die vak 
en verteenwoordig noodsaaklike tree om dit te verwesenlik. Uit hoofde hiervan 
verg 'n velduitstappie of omgewingstudie dus deeglike, doelgerigte beplanning. 
(ii) Organisasie 
Long en Roberson se: 
"In essence there are two possible situations; the conducted 
field excursion, where the teacher has the whole class to gethe r 
for what might be called norma l open-air teaching, and indepen= 
den t work, by individuals or groups, where children are <lisper= 
sed over a certain area with t ask s to perform. 11 120) 
Velduitstappies kan dus op twee GRONDSLAE georganiseer word: 
D·ie onderwyser met sy meerdere kennis en ervaring kan op sleutelplekke langs die 
roete of waar die observasie nou oak al geskied, verskynsels en verwants kappe 
aan die leerlinge verduidelik en van hulle verwag om noukeurig rekord te hou. 
Omdat dit egter 'n les is met die veld as klaskamer en die werklikheid as visu= 
ele hulpmiddel, bly dit .'n passiewe uitstappie. 
Die alternatief is dat die leerkrag die taak van waarneming aan die leerlinge 
opdra , in welke geval 'n aktiew~uitstappie ontplooi word. Dit beteken deeg= 
liker beplanning, gedetailleerde instruksi es en gedurige kontrole, maar bring 
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Figuur 5.12: Die verloop v~n 'n ekskursie volgens S. Reinke. 
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die betrokkenes terselfdertyd nader aan daa rdie selfstandige denke wat die 
ware mikpunt van enige opvoeding en Aardrykskunde-onderrig is. 121 ) 
Hierdie benader ings vorm natuurlik t\.•:ee uiterste pole wat deur die onderwyser 
in die praktyk gebalanseer moet word. Daarbenewens verteenwoordig die veld= 
ekskursie slegs die oomblik van kontak met die wer_klikheid. Om hieraan bete= 
kenis te gee, verg intensiewe voorafbeplanning en opvolging. Mortons§ trou= 
ens: "One rrright hazard an estimate that the effort rrright he devoted thus : 
preparation, 30%; the trip itself, 20%; follow-up work in the classroom, 
50%. 11122) 
Die VOORBEREIDING verg basiese besluitneming in verband met die tyd wat aan die 
onderneming toegewys gaan v!ord, waar die projek sal verloop en hoe so 'n studie 
met die leerpl an te rym is. Intussen moet die onderwyser die betrokke terrein 
deeglik verken om horn op hoogte te stel met afstande, toeganklikheid, ligging en 
uitsigpunte. Dan kan daar 'n plan van optrede geformuleer word, wat voorsiening 
maak vir 'n sentrale tema, die regte ewewig tussen verduideliking en selfwerk= 
saamheid, 'n afgebakende roete, ondubbe lsinnige, spesifieke en visuele ~erkop= 
dragte ooreenkomstig die liggaamlike bevatlikheid van leerlinge , asook vir vrae= 
lys te. Hieruit spruit voorafre~lingsinsake vervoer, akkommodasie, etes, eers= 
tehulp en allerhande soorte toerusting. Voor die uitstappie begin, moet die 
groep deeglik op hoogte gebring word: dit geld nie slegs algemene inligting 
rakende k 1 ere drag, vertrek- en aankoms reel i ngs, take en gedragskodes ni e, maa r 
ook gegewens betreffende die gebi ed wat besoek word. "Hier le di e groat toets 
van die onderwyser'1, a 1 dus Barnard. 11Lig hy die leerlinge oorvloed,ig in, ont= 
neem hy huUe die verrassingselerrient, die genot van ontdekking. Ondervinding 
het . . . geZeer dat die teendeel selfs rarrrpspoediger is. Bonder voorafkennis 
hoegenaamd is die leerling in die veld verlore, wee t hy nie waarheen sy waarne= 
ming gerig moet word nie en kan hy nie tussen essensie en triviaZiteite onder= 
skei nie; 'n soldaat sander wapens op die slagveld. 11123) 
In die stadium van UITVOERING is verduideliking, hetsy in die vorm van 'n beskry= 
wing en verklaring van wat langs die roete waargeneem word, of by wyse van in= 
struksies oor die invul van kaarte en vraelyste, of die hantering van instrumen= 
te onvermydelik. Die sleutelaktiwiteit waaromheen die onderwyser sy hele ve .ld= 
uitstappie weef - waarneming - rnoet sistematies, doelgerig en spesifiek geskied. 
Daarom se Preston James: 11PupiZs must be trained to Zook not only for the farm'.= 
Uar>, but also for the unfarrr~l·iar~ for the new as weU as the old, for simn,ari= 
ties and differences. 11124 ) 
bestormende gevolgtrekkings 
trolelyste of blanko kaarte 
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Sonder l eiding is beginners geneig om met hemel= 
af te sit. Vandaar die noodsaaklikheid van kon= 
wat leerlinge se aandag dissiplineer tot die re= 
levante. Terselfdertyd verseker sulke middels stelselmatige _notering, want 
geen kind mag op sy geheue · staatmaak nie. Long en Roberson se: "The map 
is the basic form of recording., ... 11125 ) Gopsill beweer: "Near7.,y aU geo= 
graphical., information ... can be put on a map. 11126 ) Observasie wat op 'n 
kaart of 'n foto vasgel~ is, of aan definitiewe punte op die roete gekoppel 
word, verskaf 'n ondubbelsinnige antwoord op die basiese aardrykskund·ige vraag: 
11 waar 11 ? En daarmee is vee l berei k, want " ... the idea o.f place is central., to 
h fl 127) geograp y., ... . 
Omdat 'n verbandlose stel genoteerde waarnemings nag geen verklaring bied vir 
waargenome verskynsels en hul verspreidingspatrone nie, moet die nodige OPVOLG= 
ING in die klaskamer geskied. "Unless an excursion is foUowed up f-uUy in 
the classroom., its value -is sadZ.y diminshed"., al dus Morgan. 128) Di rekte op= 
volging is noodsaaklik, want leerlinge se waarnemings mag onvolledig en foutief 
wees; verdere teoretiese kennis word mi skien in die vertolking daarvan benodig; 
en waar kinders in groepe gewerk het, ontbreek 'n geheelbeeld wat alleen in die 
klaslokaal gevestig kan word. Die waarde van die velduitstappie sou egter ver= 
lore gaan indien die onderwyser dit nie indirek benut deur op talle maniere die 
leerlinge se aandag daarop te hou nie. Waargenome verskynsels kan as vertrek= 
punt vir ander lesse dien; dit kan die nodige inhoud aan 'n klasgesprek verskaf, 
of daar kan uitstallings opgebou word van materiaal wat tydens sulke uittogte 
versamel is. 129 ) Alles sentreer egter om een enkele punt wat soos volg deur 
Marker geidentifiseer v,ord: 1'In fie7.,d teaching as in any other teaching method 
one must never loose sight of the purpose of the exercise., to estab7.,ish georra= 
phica7., princip7.,es through the medium of material., 7.,earnt . ,,l30) 
(iii) Tipes ekskursies 
Die tipe uitstappie sal afhang van die doel wat die onderneming het, die leervlak 
waarop die kinders verkeer en die eise wat deur die leerplan opgele word. 
In die junior primere fase word ekskursies hoofsaaklik beperk tot waarnemingstu= 
die wat op die skoolterrein self of in die onmiddellike nabyheid daarvan afgehan= 
del word. Tot die belangrikste wat in hi erdie konteks betrek word, behoort 
kartogra.fie soos planne, ve1dsketse en kaai-tstudie; werksuamhede en instellings 
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van die omgewing, asook weerkundige waarnemings. 
In die senior primere en junior sekondere fase \vord vo~rafgaande waarn emings= 
werk nie alleen op 'n hoer vlak voortgesit nie, maar die verwagting is ook nou 
dat verworwe kennis toegepas en aange\vend word as die uitbewegi ng geskied op 
die breer terrein van streeks- en gebi edstudie waar die verskillende aspekte 
van landelike en stedelike vestiging aandag ontvan g. 
Van owerheidsweeword deesdae 'n hoe premie op natuurbewaring_ geplaas. 131 ) D-ie 
studiegroep wat hulle bevindinge in "Science Out of Doors" opgeteken het, be::; 
weer hee ltemal tereg: '1The conservation of nature and natural resources merits 
a permanent place in school education ... 11132 ) Leerkragte verkwi s hul l e kos= 
bare tyd as hul die jeug van agter die lessenaar wil oortuig van die noodsaa k= 
likheid om ons natuurskatte ongeskonde te hou. Die verwoestende spoor van die 
veldbrand, die ontsierende rommelhope aan die rand van ons stede, die besoedel= 
ing van waterbronne en die euwels van gronderosie spreek hoekdele as dit weten= 
skaplik v,aargeneem word deur die velduitstappie en in die klaskamer verwerk v:ord 
tot sinvolle resultate. Daarom skryf Preston James soos volg: 
"Differences from place to place, from latitude to latitude, 
and from longitude to longitude become interes tingly diffe= 
rent as they see how these differences came about. Respect 
for people and what they do, and respect for the wise use of 
natural resources increases with knowledge and understanding . 
A frequent unsolicitated comment from pupils who have recap=-= 
tured some of their inborn enthusiasm for finding out what it 
is like beyond the horizon is: What each one of us does real= 
ly does make a big difference. 11 133) 
5.3.2 "Sample Studies" 
Soos reeds betoog, moet die sentrale doel van Aardrykskunde gedeeltelik venvesen= 
lik word deur direkte waarneming van die werklikheid. Waar leergange veral in 
die senior primere en junior sekondere skoolfase, ingestel is op streek- en ge= 
biedstudies wat ver buite die plaaslike omgewing reik, ka n dit nie maklik s6 
gedoen word nie. Gelukkig is die metode van "Samp le Studies" ont1-rikkel, wat 
dit moontlik maak om die vreemde en verder liggende te bekyk deur 'n proses van 
veralgemening waarvolgens van die bekende na die onbekende en van die konkrete na 
die abstrakte gewerk word. 134) Baie moderne handboeke ontplooi vandag hul 
streeks inhoude op die prinsiep van sulke voorbeeld- oftewel gevalle-studies. 
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'~ sample study", skryf Long en Roberson, "is a detailed study of a unit., 
chosen particularly to show human response to environment, and chosen DO as 
to be typical of the nujor r egion concerned. 11135 ) Gopsill is van mening 
dat die gevalle-studie- of steekproefbegrip enigsins ophel dering verdien. 
Daarom skryf hy: 
"Popularly , a sample study is often taken to mean a typical 
farm, plantation, estancia, or settlement. The sample-study 
t echnique is likely to be enhanced when the term is allowed 
to embrace a.ny geographical situation which is typical of the 
r egion that contains it or which us efully illustrates the ope= 
ration of geographical principles." 136) 
Uiteraard kan 'n plaas, dorp, fabriek, nedersetting of selfs 'n bepaalde land= 
vorm wat buite bereik van die leerlinge is, as vertrekpunt dien . Omdat direkte 
besigtiging onmoontlik is, dog die studie nogtans op waarneming, analise en ver= 
slaghou aangewys is, moet 'n groat verskeidenheid aanskouingsmateriaal uitgesoek 
word met die oog op normale geografiese inhoud om die maksimum aantal vaardighe= 
de in berekening te bring in 'n opset waar die ontwikkelingspeil van die .kind 
nie te buite gegaan mag word nie. Aangesien op "dun ys" beweeg word, is werk= 
kaarte met die nodige vrae en oefeninge sterk aan te beveel. Daar is egter ook 
ander moontl i khede. Long en Roberson wys daarop da t "a sample study is frequent :::: 
ly based on the detailed records of field study adapted for use in c!,ass because 
outdoor study by the class of the particular area or unit under consideration is 
not f easible ". 13 7) Indien daar nie aansluiting gevind word by die ekskursie-
gedagte n·ie, moet die betrokke leerkrag self die studie-bronne voorsien, wat nie 
altyd so 'n maki·ike taak is nie, veral as die handboeke nie hierdie doel dien 
. 138) me. 
As 'n geskikte voorbeeld synde 'n skaapplaas in die Karoo, geselekteer is, kan 
hierdie betrokke eenheid dan deur "veldwerk op 'n afstand" bestudeer word. Die 
"Source Book for Geography Teaching" se: " the teacher is using an app11oxi:::: 
mation to the field study or dz'.rect observation approach. 11139 ) As sodani g ver=-· 
teenwoordig dit 'n element van ontdekking waardeur die verder liggende ontbloot 
en 'n perspektief gestel word deur 'n intieme studie van die besondere met be= 
hulp van kaarte, foto's, rolprente, strokiesfilms en statistiese gegewens. As 
die Karoo-plaas aldus bemeester is, kan deur veralgerrening aangetoon word dat 
sulke toestande tiperend van skaapboerdery in die Noordwest.e is. Die besondere 
van 'n enkele Karoo-plaas stel die onderwyser in staat om oor merino-boerdery 
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in die Noordwes te te vera l gemeen. Die "Source Book for Geography Teaching" 
wys daarop dat "Sample Studies" veral deug on1 die volgende te behandel: boer= 
dery, mynbou en nyv1erhede; streeksgeografi e van die wereld; regionale kon= 
traste binne 'n bepaalde kontinent,.en regionale konstraste binne 'n bepaalde 
land. 140> As so 'n stelling gemeet sou word aan 'n opgawe van sillabus-inhoud 
in die primere skoal, sal dit blyk dat die meeste werkeenhede - selfs in die 
junior standerds - kwalifiseer vir aanbieding deur hierdie benadering. "These 
studies., based as they are on fact"., skryf Barker, "carry much of the authenti= 
city of local geography and permit genuine comparisons with the horr.e 1°egion . 11141 ) 
Gopsill se: "The detail of a chosen sample brings children closer to reality 
and closer., indeed., to the spirit of geography than the more generalised study 
of larger areas. For these reasons the sample study is geographically useful 
a:nd educationally sound. 11142 ) As die voorbeeld intelligent gekies is, kan die 
sentrale doel van fl.ardrykskunde dus binne so 'n groat opset verwesenlik word. 
Die "Source Book for Geography Teaching" ste 1 d"it soos vol g: "It is eas i er for 
the child to work from an understanding of a snv.U unit in a region to an under=-
standing of the region as a whole., than it is for him to work the other way 
round. 11143) Gilbert Highet se egter: "One of the chief aids to learning is 
l 4Lf) the sense of purpose." Daarom moet die onderwyser doelgerig aantree op die 
geografiese werklikheid. Long en Roberson \"IYS op enkele beginsels wat in ag 
geneem moet word. "In the classroom"., aldus hierdie skrywers, "the word ' study ' 
b k • • • fl 145) v t A h 11 "Tl 7, • 1 ,:J,- h 1d must eta en &n &ts act&Ve sense. oor s se u e: ie crt&vu.r·en s ouv 
be led to discover by analysis the relationship of the activities to the geogra= 
phical background., in the particular place., before any generalisations about the 
wider area of which it is typical are made. 11146 ) Ten slotte: "Geographical 
details should be presented in a variety of ways so that children may nv.ke for 
themselves conclusions concerning man and the world he lives in." 14 7) Eintlik 
kan die hele benadering van "Sample Studies" in 'n hoe mate gereduseer wot'd tot 
die grondfei t van moderne .L\ardrykskunde soos dit deur Chorley geformul eer word: 
"Faced with the complexity of reaUty., 1Je need to isolate segments that interest 
us., to simplify in order to focus our attention on those f eatures that iJe eonsi= 
der to be significant, and to str,uctur,e our ideas in such a way as to emphasize 
relationships. 11148 ) 
5.3.3 Die konsepsuele benade~J_1]_9_ 
Op akademiese vlak bestaan c!aar vandag by die meeste geograwe v,einig twyfel oor 
waar die klem in die onderrig van Aardrykskunde geplaas behoort te word. 
Dr. P.G. Jooste stel dit soos volg: 
"Die opvoedkundige doelstellings in die moderne onderrig van 
Aardrykskunde kom daarop nee r <lat die lee rling intellektuele 
vaardighede geleer word, wa t hy kan toepas in die verwerking 
van geografiese ge gewens en om vergelykings en veralgemenings 
te maak wat tot die oplos van probleme lei. 11 149) 
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Voorts se hy: "Om sy strategie reg t e beplan., sal die onderwyser duide likheid 
oor die basiese konsepte in die Geografie moet he en hulle as toepassingsbeg1:n= 
sels moet kan be~e ester, ,,150) 
Die doelstellings van Aardrykskunde-sillabusse en die voorligtingstukke wat on= 
derwysowerhede onder leerkragte versprei, gee gewoonlik 1 n aanduiding van hoe 
die vak op skoolvlak gesien word. Hoewel insig, begrip, samehange en verband= 
legging deurgaans beklemtoon word, is die verskillende instansies, behalwe die 
Natalse Onderwysdepartement, nie besonder uitgesproke wat konsepte betref nie. 
Skynbaar bestaan die mening dat begripsonderrig te gevorderd vir die primere 
skoal is. Napp en O'Kelley wyt dit daaraan dat die konvensionele beskrywende 
benadering meestal in literatuur voorkeur geniet sander om die konsepsuele se= 
kwensie van basiese· rui mtel i ke begrippe en kaartvaaidighede behoorlik te oar= 
\'/eeg. 151 ) Tog se Rex Beddis: "It is sense to suggest that 1ve must not allow 
people to think until they reach a certain point in their school life - no con= 
cepts before A-leve l. One the contrary 1ve should try to instil the ideas at 
the earl·z'.est m:>ment., and develop them as the pupil matu:res . 11152 ) Jerslid beweer 
soos volg: 11Many investigations have shown t hat children are capable at an early 
· 153) 
age of such r easoning processes as are shown by adults ." In die gids tot 
die senior primere Aardrykskunde-leerplan vir Natalse skole kan die volgende ge= 
lees word: ''Fei tekennis wat 'n onmisbare bestanddee l van die skoo l se Aardryks= 
kwide is., moet nie as die enigste en oorheersende faktor beskou word nie . Die 
ondeP~erp moet gebruik word om sekere basiese aardrykskundige konsepte by die 
leerlinge tuis te bring., wat nie gou vergeet sal word nie. 11154) Sulke standpunte 
en onderwysvoorligting grens nie aan die onmoontlike nie. Sonder begripsvorming 
kan daar ni e met leer gevorder word ni e. Op die terrei n van Aardrykskunde-·na vors= 
ing word ,dit bevestig deur die ondersoeke van mense soos D. Pattison, H.A. Rush= 
doony, J.O. Towler, T.V. Savage en P. Bacon . 155 ) 
Afgesien van hierdie terughoudendheid op owerheidsvlak, is daar riglyne neer£Jele 
in Depa.rtementele kurriku1eer wat heenwys op die noodsaaklikheid van 'n konsepsu= 
ele aanloop op die geografiese werklikheid. Die kern-sillabus vir junior sekon= 
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dere Aardrykskunde se: "The pupil ... should be able to th1.'.nk and reason 
'geographiqally ' and have at its di sposal an adequate basic knowledge and in= 
sight for future study ... 11156 ) Die O.V.S. en Transvaalse Departement van 
Onderwys le besondere klem op die bekendstelling en skematisering of orden ing 
van die leerstof om die nodi ge samehang te verkry wat dan in die skeppende · 
aktiwiteite van die leer]inge ingeoefen word deur woord en beeld. 157 ) Di e 
Kaapse Outori tei te wys sy onderwyserskorps daarop dat "sekere kennis ., begrippe 
en vaardighede " op die geskikte tyd en wyse verkry moet word omdat dit van pri= 
mere belang is. 158) 
Hoewel onderrigmetodes deur die sillabus be'invloed word, hoef niemand 'n slaaf 
van leergange te wees nie. Oit mag "die onderwyser se kreatiwiteit n1.,e strem 
nie"., aldus Van der Stoep en Louw. 159 ) S.W. Walters skryf tewens: " ... too 
much conaentration on the syllabus deflects attention from the important aspect 
of the method of presentation . 11160 ) Die leerkrag wat metodologies in 'n duis= 
ter hoekie verkeer , moet liewer lig soek in die Opvoedkundige Sielkunde waar by= 
draesgemaak word wat ons professie tot groat hulp kan wees. Prof. J.F.A. Swartz 
het jare gel ede ree ds gekwoteer: "The order of teaching should foUow the 01~der 
or l earning . 11161 ) "Therefore teaching is i nseparable from l earning "., aldus 
Gilbert Highet. 162) Dit skyn dus logies dat die teorie van onderrig irnme rs op 
die leerproses - vera l die karakteristieke vorme van leer vir 'n besondere vak -
gebaseer moet wees. 
Gedurende die afgelope dekades was daar intensiewe navorsing om definitiewe leer= 
vorme te onderskei. Bevrug deUl' die i clees van Gagne, het Ausube 1 'n teoretiese 
leermodel ontwikkel, wat 'n hierargiese kognitiewe struktuur van feite, konsepte 
en veralgemenings as vertrekpunt geneem het. 163 ) Sedertdien is sulke modelle 
ook ingedra op die vlak van Aardrykskunde . Welbekend is die van Taba waar die 
kogniti ewe gradering bestaan ui\ konsepvorming, vertolking van data en die aan= 
wending en toepassing van beginsels. 164 ) Dit is egter nodeloos om hieroor te 
besin alvorens daar duidel'ikheid verkry is oor die aard en struktuur van konsepte. 
(i) Die aard en struktuur van konsepte 
B1·owne 11 en Hendrick son beweer dat 11-the term concept applies to a class or group 
f b • h • . h • 1 • • • II ] 
65 ) C 11 k t + o o Jects w 1.,ch ave certai.n qua1,-1.,·t1--es 1.,n common . arro ons ,a t-ee r: 
'
1Concept .. seem to be the a.bstl'acted and often cognitively structured cl.asDes of 
'mental ' expierience learned by humans in the course of their life h-istm"'ies . 111 66 ) 
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Dr. P. G. Jooste se dat _konsepte gedefi ni eer kan \!lo r d as ''veralgemeende denkbeelde 
.('menta l irriages or ideas ') wat; binne 'n bepaalde wetenskap 'n baie presiese bete::::. 
kenis het en verwys na eenhede - voorwerpe of verskynsels - of die kenmerke daar= 
van en na die prosesse wat dit. beinvloed of tot gevolg het ". 16 7) Ne l, Sonnek us 
en Garbers \!1ys daarop dat Van Parreren wat op hierdie terrein ook baanbrekerswe rk 
verrig het, onder begripsvorming verstaan "die abstrahering van 'n gemeenskaplike 
k . · . l de . · . ,, 168) aspe u1,t w1,sse en ~1,tuas1,es . 
Gedagt ig aan die werklikhede van die onderrigsituasie in die pr imere skoal pas die 
beskouing van Carroll dat konsepvorming aangewese is op 'n reeks ervarings '~hat 
. are in one or mor•e respects similar (= posit1:ve instances)., p1"eceded., intersper= 
sed., or foUowed by eX"periences which are negative instances". 169) Hieruit volg 
dat konsepte geleidelik groei uit die ondervindings wat die indiv·idu gehad het. 
In die verloop van hierdie proses wat oar 'n tydperk van jare kan geskied, word 
die konkrete afgelei tot die meer abstrakte. 170) Sommige geografiese konsepte 
soos berg, rivier, stad, dorp en bevolking verwys na konkrete voorwerpe waarvan 
~ie fisiese eienskappe waargeneem kan word. Ander soos streek, ruimtelike ver= 
f 
spreiding en funksionele hierargie is abstrakte intellektuele skeppings van die 
mens wat dui op 'n ineenstrengeling van prosesse, funksies en interaksi es. Som= 
mige leerlinge vind dit uiters moeilik om hierdie abstrahering van konsepte t e 
oorbrug. Gevolglik is dit belangrik om te let op wat Carroll se: "As the com= 
plexity of the concept increases., there is a greater necessity f or an appropriate 
sequencing of positive and negative i nstances in order to ensure adequate l earn= 
ing of the concept . 11171 ) Gates verhelder hierdie stelling soos volg: "It 1'.s 
by relating and organizing ou.r eX"periences that they become most significant. 
This involves · the tremendously important human ability of thinking about many 
qualities or characteristics of things in settings other than those in which they 
were originally perceived. 11172 ) Omdat sulke uitsprake van wesenlike belang in 
die onderwyssituas ie is, word dear by 'n latere geleentheid teruggekeer op hier= 
die onderwerp. 
Vol gens A. \foodruff kan kons epsuele leer beskou word "· .. as some amount of 
meaning., more or less organized in the rrrind as a result of sensory parception of 
external objects or events , and the cognitive interpretation of the perceived 
data ". 173) As sodanig vorm konsepte die fundamen tele werktuie van die denke. 
Hun e funks i oneer soos l i asseerkab·i nette. Onder die begr·i p 11 berg 11 k 1 ass ifi seer 
die geheue de1e van die aardoppervlak \va t gekenme rk 1vord deur steil hellings, 
groot lokale hoogte ve rski lle en ruwe hange . Sander sulke vera lgemeende denk= 
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beelde kan niemand kennis in die onthousentrum van die brein sinvol berg, 
deurgevoerde insig verwerf en dit later vir die oplos van probleme aanw~nd nie. 
Dit is soos Blair, Jones en Simpson se: "Concepts enable the person to gene= 
ralize, discrirrrinate, and label things appropriately so he can communicate with 
others. 11174) 
Hieruit volg dat feitelike leer en konsepsuele leer nie gelyk te stel is nie. 
Gertrude Whipple belig dit soos volg: "A child may report facts accurately after 
reading a textbook and yet have no grasp of the concepts implied. " 175) 11They may 
know the words by which to give the right answers without knowing the meanings of 
the words':, aldus Jerslid. 176 ) Dit is inderdaad so. Tog vul eenvoudiye feite= 
kennis die onderste vlakke van die hi~rargi ese struktuur soos in figuur 5.13 ge= 
toon word. As sodanig is dit in 'n ervaringsituasie noodsaaklik vir die vorming 
van begrippe. Dit pas in die leermodel van Ausubel wat in sy teorie van kogni= 
tiewe strukturering postuleer dat konsepte "groei". 177) Volgens Carroll neig 
hierdie ontwikkeling moontlik by v,yse va.n ewolusie en progressiewe differensier= 
ing tot wat hy noem "eve1~ finer distinctions 11 • 178 ) Wat dus miskien in die junior 
pr1mere fase 'n konsep is, sal in die junior sekondere standerds as feitelike ken= 
nis beskou word. 
Op 'n meer komplekse vlak word geografiese verskynsels in hul verwantskap tot me= 
kaar gerangskik. Dan word so 'n konsep 'n veralgemening genoem. Gertrude Whip= 
ple kwoteer Brownell en Hendrickson in hierdie verband soos volg: "A generaliza= 
tion states some abst1°act relationship among two or more concepts . It f ormulates 
a relationship which is of broad applicability . Hence, it includes principles , 
la}J}s and rules. 11179 ) Eweneens kan 'n ve ra·lgemening nie op 'n skinkbord aan 'n 
kind gegee word nie. Dit sal slegs bemeester word as 'n leer ling in besit is 
van die konsepte waarop di t gebaseer is. Hughes wys daarop da t dit 'n "inge\,J i k= 
kelde proses is en gaan dan soos volg voort: "When a child makes a generalfr,a= 
tion he must abstract the common elements from the given data , become conscious 
of the exact nature of the underlying identity, and then express ,'.t clead .y in 
words. ,,ISO) 
Organiseer die geograaf _'n verklarende konsep op so 'n wyse dat dit van die ver= 
wantskappe tussen een groep feite oorgedra kan word om ook die verwantskappe tus= 
sen 'n ander groep feite te interpreteer, word daar van 'n ~1odel_ gepraat. Chorley 
en Haggett omskryf sulke klassifikasies soos volg: 11Models can b3 viewed as se= 
lective approxima#ons which, by the elirrrination of incidental detail, al-7,0IJ some 
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Figuur 5.13: Die hi~rargie van kennis in navolging van S.W. Walters. 
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fundamental re levant or int eresting aspects of the r eal, world to appear in 
som3 generulized fo rm. 11181 ) Tot die belangrikste tipologiee behoort ikoniese , 
anal ogi ese en s i mbo 1 i ese mode 11 e "in which each stage represents a h'igher de= 
gree of ahstraction than the last". 182 ) As sodani g is h"ierdie strukture ver= 
eenvoudigde voorstellings van die werklikheid wat die geograaf in staat stel 
om reele toestande te verklaar er. te voorspel . 183 ) "Prediction" het dus 'n 
kern-begr·ip in die Nuwe Aardrykskunde geword. 184) Vandaar dat die toegepaste 
Geografie in bondgenootsk~p met beplanning ' n vak met 'n groot toekoms geword 
het. 185 ) - So kan geredeneer word dat 'n dreineerstelsel ontwikkel deur die 
terugwaartse erosie van strome, wat oor al grater oppervla ktes vertak en uitein= 
delik hul netwerk vergroot deur afloop van ander stelsels te roof. Hierdie geo= 
morfologiese mode l van netwerkgroei pas skrywers soos Taaffe, Morrill en Gould 
toe op die ontwikkeling van verkeersnetwerke vanaf hawens. 186 ) As sodanig voor= 
sien modelle 'n effektiewe raamwerk waarin 'n verskeidenheid kennisaspekte tuis= 
gebring en verbandleggend gehantcer kan word. Dit is dus bloot 'n werktuig en 
besit geen magiese krag nie! 
(ii) Konsepsuele ·skematiserin9 
In figuur 5.13 word die kennis-hierargie getoon soos dit deur S.W. Walters dia= 
grammaties voorgestel word. 187) Die vlak waarop konsepsuele leer aangedui word, 
gradeer op die waardeskaal soos volg: 
Op die laaste vlak l@ sub-konsepte wat opgaan in en noodsaaklik is vir die 
vorming van basiese kon septe. 
Dan is daar vervolgens basiese konsepte wat van pr1mere belang is op enige 
leervlak, maar wat ook sub-konsepte kan word as die vereiste kennis meer 
gekompliseerd raak. 
Ten slotte is daar konsepsuele skemas bestaande uit 'n aantal basiese kon= -----,,-------
septe asook sub-konsepte. 
By ontleding van so 'n konsepsuele skema word dit duidelik dc1t ct·ie finale konsep 
onvolledig of foutief sal wees indien die samestellende basiese konsepte, sub-
konsepte of feite-kennis ontbreek, verkeerd of nie voltooid is nie. Ausubel glo 
dat ,,_ .. concepts ... become organized th1,ough a svhswnption process ., i . e . ., as 
each new concep t is acquired, it is categorized and fitted into the existing 
structure ". 188 ) Rosemarie Mccartin beweer dat namate sensasies en persepsies 
die denksentrum van die brei n beset, " ... the chil-d :wrts the essentia l ch,:wac= 







or concepts of objects., persons., or events. These concepts form the rudimen= 
tary unit uut of which thought p1°oc:esses grow. When one concept or class 1,,s 
related to another., thinking occurs.,, 189 ) Die begrippe wat dus opgaun "in so 
'n konsepsuele skema, het 'n geheelverband en staan in 'n bepaalde verhouding 
tot mekaar. Op grond van hierdie interbindende patroon, maak Carroll 'n baie 
belangrike gevolgtrekking, wat soos volg deur dr. Maree gekwoteer word: 
"If it is true, then, that a concept is not only useless, but 
actually meaningless unless it appears in some relationship to 
other concepts in that large conceptua l scheme which is the 
discipline of (Geography) then, it seems , teachers should clear= 
ly teach the concepts, the relationship between concepts, and 
the language for expressing all these. 11 190) 
(iii) Die kognitiewe leerstuktuur 
Die oorgang van een vlak na die volgende in die kognitiewe leerstruktuur kan op 
verskillende maniere vertraag of geblokkeer word. Figuur 5.14 wat van S.W. Wal= 
ters oorgeneem is, verleen insae in hierdie aangeleentheict. 191 ) 
Daar dien op die volgende obstruksies gelet te word. 
'n Feiteversperring kan die vorming van korrekte en volledige konsepte verhinder 
as die kennisinhoud onvolledig is, of as verwante maar nie-relevante besonderhede 
deel van die denkstruktuur word. 
Verba le aspekte wat in die onderwys so 'n belangrike rol speel, kan konsepvorming 
torpedeer as die gesproke en geskrewe woord defektief aangewend word. 192 ) 
Daar kan oak 'n 111aarnemingsobstruksie ontwikkel as die persepsie onvolledig ge= 
skied of as gegewens wat nie ter sake is nie, die beeld vertroebel . 193) Daar= 
om se Walters: 1'In order to contribute to meaningful concept formation., per= 
ception should be directed and e ffec-tive ; if not., i t causes a barrier to p1:'o= 
per concept format-ion . ,, 194) 
Verder dien ook op gelet te word dat konsepvorming skade ly deur die herroeping 
van vorige kennis wat miskien skynbaar verwant, maar nie ter sake is nie. 195 ) 
Dit staan bekend as interferensie en kom veral voor as daar 'n poging tot kon = 
kretisering is, terwyl die konsep geheel -en-al of gedeeltelik op abstrakte denke 
en redenering gebaseer is. 
I n Ko nseps ue l e_~ersperri r!.9_ onts taan as s ub-konsepte of bus i ese konsepte onvo 11 e:c: 
dig of foutief is. Sulke leerlinge slaag gewoonlik nie daarin om die verwant= 
skap tussen verskynsels te plaas nie. 
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Figuur 5.14: Die kognitiewe leerstruktuur in navolging van S.W. Walters. 
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Alhoewel insig skynbaar aangebore is, kan dit 'n versperring in die leerproses 
wees as daar nie genoeg oetening is nie . 196 > 
(iv) Grondslae vi·r die onderrig van konsepte 
Indien daar doel ge rig afgestuur word op die vorming er. uitbouing van konsepte 
as toepassingsbeginsel s om deurgevoerde insig te verwerf vir die oplossing van 
problerne en die venvesenliking van kreatiewe denke, moet die volgende stee ds in 
gedagte gehou word. 
Die onderwyser moet besluit wat die mini mum voorafkennis van feite en konsepte 
is, wat die leerling benodig om 'n nuwe begrip te ontwikkel. "This means that 
each concept has to be analysed with reference to the required factual knowledge , 
sub-concepts , and concepts ", al dus Walters. 19 7) 
Feite en sub- konsepte wat nie noodsaaklik is vir die vorming van 'n bepaalde kon= 
sep ni e, moet vermy word . Daarom skryf Rex Beddi s: "The content of our geo= 
gra:phy cov..rses should be not f acts _, nor techniques , but geographical i dea.s ." 
Voorts se hy: "This involves selection and re j ection, on the basis of what is 
. ., . . h d b . . ,,198) &n ~&ne W&t ouP state. o Ject~ves . 
Die aantal konsepte wat aangebied word, moet die absolute minimum wees, sodat 
leerlinge dit behoorlik kan assimileer. Die inhoud van handboeke moet gevolgli k 
uiters selektief benader word. 
Begrippe kom slegs tot stand in soverre dit gestruktureerd is. Daarom behoort 
ordeningstrukture duidelik en optimaal aan die kind gestel te word. Indien dit 
nie gedoen word nie, val die leerling terug op die karige middele waaroor hy wel 
beskik, maar wat waarskynlik te kort skiet by die insigtelike, fyn genuanseerde 
skematisering waarop konsepte aange\vys is. 199 ) 
Ten slotte moet leerlinge genoegsame oefening in die toepassing en aanwending van 
konsepte gegee word. S.W. Walters skryf: "A new concept is not formed suddenly 
- it is not a 'Eureka experience ' ... Concept form::ition is a gradual process 
and a new concept is integrated even more gradually in the existing cognitive 
structure . 11200 > l~at dus belangi·ik is, is dat die geografiese realiteit vi r die 
kind tot egte ervaringswerklikheid gemaak moet word voordat daar van insigtelike 
begripsvorming sprake kah wees. Hierdi e belewenisse moet sterk, aansprekend, 
aansteeklik, aktueel, eenvoudig en veelv.uldig wees. 201 > Daarom skryf Re x Beddis: 
"The basic concepts of the cubject can be introduced at an early age and then re= 
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fined and touched on again and again until the concept is fully widerstood. 
In this way the curricula can be regmoekd as a spiral continually turning in 
. 7f d . . . . b . ' d ,,202) on ~tse~ an rev~s~t~ng certa~n as~c ~ eas . 
(v) Die konsepsuele metode van onderrig 
Soos reeds getoon, bestaan daar nie 'n 11 beste metode 11 van onder rig in Aardryks= 
kunde nie. Waar dit egter gaan om konsepte, le die keuse nie besonder wyd nie. 
Dr. P.G. Jooste skryf hieroor soos volg: 
"Alhoewel die opvoedkundi ge slagspreuk : kennis is mag, nog geldig 
is, moet die l eerling ge l ei word om hierdie . kennis deur ontdekking 
binne· die raamwerk van die konsepte eie aan die Geografie t e ,,e r= 
werf. Om die doelstelling te bereik , moet die leerstof by wyse 
van vrae probleemgeorienteerd aangebied word. Die lee rling moet 
203
) 
geleer word om soos 'n geograaf relasioneel en kreatief te <link ... " 
Dr. Jooste het heeltemal gelyk. In die resente geografiese standpuntstelling van 
Ackerman, Davies en Harvey word daar te l kens gehamer op die feit dat 'n wetenskap 
probl eem-georienteerd is en dus in sy hantering van die aktuele besonder sterk ge= 
rugsteun word deur die 11 vraag 11 , waarmee erkeni ng verleen word aan die bestaan van 
talle onopgeloste probleme, ook op die gebied van Aardrykskunde. Hierdie vraag= 
houding word soos volg deur T. Bennetts binne die geografiese konteks tuisgeb ring: 
"The questions that we ask are likely to be related to the ideas that most inte= 
rest us., and therefore the questions are likely to be within the frameworl( provi= 
ded by the conceptual structure of our discipline . ,,2o4) 
Dit gaan dus veral om 'n probleemgerigte benadering wat die ki nd lei tot selfont= 
dekking namate basiese konsepte bemeester word: "Once a person has learned sorr.e 
concepts., he begins to discern relations between the conaepts . We then say 
he has lem"ned a rule . When he has learned se1Jeral rules , he can use them to 
deduce neiu r1A.les . ,,2o5 ) Oat so 'n aanloop op die geografiese werk li kheid hoogs 
effektief is vir die volledige baasraking van begrippe, word veral deur geograwe 
uit die P.n glo-Amerikaanse stal bevestig. 206 ) Ja rolimek en Walsh , sk ry1,1ers in 
die paneel van P. Bacon, som die aangeleentheid soos volg op: 
11 Two significant learning ac t s occur in applying an inves tiga== 
tion- orien t ed approach : th e individual engages in some kind 
of inquiry or ideationa.1- informational searching process foc us= 
ed on a question to be answered or a problem to be solved; and 
the pupil makes a discovery , perceives a causal r elationship, 
states a generalization, or predicts an outcome growing out of 
the inquiry process. 11 207) 
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Rondom die "prob 1 eem", gedra deur 'n vraaghoudi ng, bind genoeg aan moti veri ng 
om die kind te dring tot selfontdekking wat sentraal itaan in die aanbi eding 
van konsepte op skool. 
Sul ke metodes maak gevo 1 gl i k 'n tweerl ei aanspraak : enersyds word beweer dat 
leerlinge op die wyse vertroud raak met die werkmetodes van die wetenskap like; 
andersyds 1t1ord daarop gewys dat kinders so 'n aanloop op die geografiese werk== 
likheid geniet vanwee die ingeboude besieling wat eie aan dergelike benade rings 
is. 20 8> Wat meer is, die leerkrag het langs hierdie weg die geleentheid om in 
te skakel op 'n golflengte waar die prim~re kind se buitengewone drang na avon= 
tuur, sy aangebore nuuskierigheid, die behae wat hy daarin skep om te wonder en 
sy aanvoeling vir skoonheid beskikbaar word: 11'1.'he spirit of enqui ry i s fostered 
by i nfection rather than advice; the good teacher> in addition to the many other 
qualities which are required of him> will> himself> unceasingly through Life re= 
. h 'f .nd t, ,,209) ta1,n t e urge to 1, ou . 
Om onderwyser en kind dus behoorl i k in te lyf op die vl ak van onderri g en te we te 
te kom wat die 11 nuwe 11 geograwe presies met selfont dekking en 'n probleemgeorien= 
teerde aanbieding in gedagte het, word daar verwys na figuur 5.15 wat deur 
J.A. Everson op die idees van J.P. Cole gebaseer is. Natuurlik mag di e rnetode 
in die prim~re situasie nie te ingewikkeld wees nie. Gevolglik sal dergelike 
benaderings aangepas en vereenvoudig moet word. In hierdie verband kan daar 
spesifiek na die onderwysmodel van die Transvaalse Administrasie verwys v,ord soos 
dit in figuur 5.9 aangedui is en wat in drie hoof-fases verloop: bekendstellihg, 
ordening of skematisering en skepping. Kollegas wat meer konvensioneel ingestel 
is, sal die vraag-e n-antwoordme tode of die tradisionele probleemstellingsmetode 
s6 kan ombuig, veral nadat dit verryk is met enke le aktiwiteitsgedagtes, dat die 
verlangde resultate behaal word. 
(vi) Die ervaringsituasie 
Soos uit die voorafgaande bespreking duidelik blyk, is konse pte die produk van 
ervarings in die lewe van die individu. Blair, Jones en Simpson stel dit per= 
tinent: "Childrnn Learn concepts best when they are given a wide ~an.ge of e:c= 
periences with the objects and situations that their developing vocabulary e:c= 
presses . 11210 ) Hulle wys ook daarop dat "the notion that concepts increase 1'.n 
richness or depth of meaning with experience has serious implications for teach= 
, ,,211) 1,ng . 
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Figuur 5.15: Die probleemgeorienteerde benadering in Aardrykskunde. 
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Sulke uitsprake is op onderwysvlak inderdaad van wesenlike belang. Die pri= 
mere skool met sy beklemtoning van omgewingstudie en 1 n verskeidenheid aan 
praktiese werk, het 1 n ideale ervaringsvelci wat hierdie kollegas nie voetstoots 
kan sluit vir konsepsuele onderrig nie. En dan moet daar terselfdertyd aandog= 
tig geluister word na wat S.W. Walters so byna uit die tuig te se het: 
11There is a great difference be tween doing practical work in 
order to obtain information and doing practical work to pro= 
vide an experience from which, inter alia, information may also be 
obtained. . . . The value of practical work lies in the provi= 
sion of a particular scientific experience, and its aims are 
to be found in the area of the non-examinable objectives. 11 212) 
So 1 n ondervinding op die peil van 1 n ware belewenis, kan slegs gerealiseer word 
deur die tipiese geografiese werkmetode wat soos volg deur Gopsill op 1 n eenvou= 
di ge vl ak aangeteken word: "To observe, or to seek information_; to record what 
has been found, and to r easo.?2_ ohout these observations, and to draw relevant 
., . f tn1 e•n . " 213) conc~us~ons rom ,. 
5.3.4 Ander metodes van onderrig 
Dit bly steeds 1 n probleem, veral in die pr1mere skool, om 1 n gespreksrelasie 
met die kind te konstitueer op 1 n vlak wat genoeg aan verbindingskanale het om 
die vryelike vloei van gedagtes, synde 1 n aanspreek of 'n antwoord, in die rele= 
vante rigting met minimale wrywing te dra. Hoe gevoelig dit random hierdie ont= 
moetingspunt kan wees, word deur Gilbert Highet aan die adres van die leerkrag 
in terme van sy primere taak uitgespel : "After the teacher has prepared his sub= 
ject, he has to communicate his knowledge of it to his pupils . If he fails in 
this, he has failed as a teacher. 11 214 ) Hy het gelyk. Daarom mag geen kommu::: 
nikasie-medium - ook op die gebied van die metodeleer - oor die hoof gesien word 
nie. 
Behalwe die metodes wat reeds behandel is, bestaan daar nog meer benaderings 
waarvan enkeles kortliks oorweeg moet word uit die doelsoogpunt van die vak, om= 
dat hulle as draers van kennis bevrugtend kan inwerk op die primere skoolsituasie 
of omdat hulle by wyse van afwisseling in die p"lek van 'n ander prcsedure gestE:1 
kan word. 
(i) Die 11 Topic Approad~ 11 
Nuusbladaardrykskunde is vandag ste\<1ig gevestig . in dieleergangevan die primere 
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skool. As sodanig kan dit dien as vertrekpunt van die "Topic Approach", wat 
juis vanui~ sulke aktuele aangeleenthede aansluiting vind by studie-eenhede 
van 'n verwante aard. Daarom se Pells: "It uses current issues and topical 
questions as a jwnping-off ground for the investigation by the pupil., under 
the teacher's guidance , of a large body of related geographical fact;:; . 11215 ) 
Indien die kurrikulum -en lesprosedures op die Topiese benadering ingestel is, 
verloop die werkprogram van die klas soos in figuur 5.16 aangedui word. 216 ) 
Uit Natal waar hierdie stelsel beproef is, kom die volgende kommentaar: 
"In the Primary School . . • the syllabus is arranged in topics 
and is well covered by ~ext-books ..• There is ample time to 
cover the work and it matters not in what order the topics are 
treated, for each is a complete unit in itself ... Further= 
more, the topics lend themselves to project work and the inte= 
resting 'storybook' approach of th.e text-books encourages the 
production of such things as wall charts, seasonal calendars, 
scrap books and a host of oth er geographical records. 11 2 I 7) 
Aangesien Hartshorne beweer dat " ... the distinction between topical and regional 
is one of degree 11., behoort hierdie benadering goed te funksioneer in die primere 
skool met sy sterk streeksingesteldheid. 218) 
(ii) Aktiwiteitsmetodes 
As daarmet hierdie terminologie bedoel word die prosedures 11waar die kind self 
die soeker word., die veroweraar, die ont&kker, die uitvinder, die skepper ", 
dan staan die metodes naby die middelpunt van die doel van Aardrykskunde. 219 ) 
Uit die hoek van Geografie betrag, sou die volgende benaderings uitstaan in die 
opset: 
Selfwerksaamheidsaktiwiteite wat deel vorm van die gevwne klasroetine soos 
waa rnemi n gs tudi es , kaa rtteken , mode 11 e en vers ame lings . 
"Educational Simu·1ations" of speletjies. 
Opdragte soos \'leerspieel in projekonderwys - veral die Dalton-plan - \<Jaar= 
voor Gopsill besondere waardering het. 220 ) 
"Educational Simulations" of "Operational Games" word soos volg deur Angus Gunn 
bekend gestel: 
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Figuur 5.16: 1 n Patroon van moontlike aktiwiteite wat ·uitgebou word random 




"Educational simulations at time s are games, not in the sense 
of Fri day afternoon diversions such as toys or quizzes, but 
seriotls representations of social or physical systems •.. As 
games, educational sinrulations have gripped the iriraginations 
and energies of th e educational community as few developments 
of mode rn times have done. 11 221) 
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"The Iron and Steel Game.", "The Settl ernent Game" en 11 Buil ding a Motorway" kan 
dien as voorbeelde va~ s~eletjies wat as geslaagd voorgehou word. 222 ) J. Flct= 
cher wat die aangeleentheid wetenskaplik ondersoek het, lewer die volgende · kom= 
mentaar: "There are very few playable games on which r esearch can be done; 
the games which do exist vary enormously in their basic f eatures; and most 
simulation games are not designed according to any theory about the mechanism 
by which a player could learn from them. u 223) 
Behah,e selfwerksaarnheidsaktiv,liteite wat oorbekend is, kan opdragstudies 'n keuse 
van primere onderwysers wees om die doelopset van Aardrykskunde te verwesenlik, 
aangesien dit reeds as 'n hulp by die gewone metodes van onderrig ingeskakel word. 
Die grondslag waarop talle leerkragte egter tans werk, is die van 'n selfstandige 
ondersoek: "· .. the pupil is given a topic, cer-tain re ferences, and told to get 
. h . h . h h . . . . 11224 ) D. t . on w~t ~t, very muc &n t e way tat un&Vers&t&es s e t essays. 1 · iS 
waarlik nie die moeite werd om so 'n aanloop op die geografiese werklikheid te 
oorvieeg n·ie, want dit kom nie naby die doel van die vak in die laer skool nie. 
Gevolglik liewer enkele gedagtes oor wat bekend staan as "guided research". 
Sulke gerigte ondersoek kan geskied by wyse van individuele of groepopdragte. 
In die middelpunt van so 'n studie staan die "job card", wat vir die leerkrag 'n 
veeleisende taak is, \'1ant met behulp van hierdie gids moet die individu of Oi"Oep 
die pad deur die werk vind. Van die verskillende benaderings wat aangetref 
word, is veral drie besonder gewild. 
0 
'n Groep leerlinge word vir die onderwcrp as 'n geheel verantwoordelik gemaak, 
in welke geval die tema in seksies verdeel word. Die nadeel is natuurlik dat 
'n leerling alleen kennis dra van die afdeling waaraan hy gewerk het. 
'n Volgende moontlikheid is om die onden1erp individueel op te dra deur aan elke 
lid van die klas 'n gids te voorsien. Nau bestaan die gevaar dat somnige kind= 
ers van ander se werk gebruik sa ·1 maak om hulle eie te voltooi. 
Die mees geslaagde benadering in hierdie opset is wat B. Couperthwaite die "split.-
group activity" noem. 225 ) Die "A~sociation of Assistant Masters" belig hierdie 
prosedure soos volg: 
" the class is divided into five groups, each with its own 
leader. The master arranges five different items of group 
work in different parts of the Geography room laid out so that 
each task can be completed in eight or so minutes. Here a 
map, there a poster, in one corn.er a film slide projector with 
three or four slides 1 . in another corner a photograph an <l on a 
board a graph ... By going to each station and answering the 
questions displayed each group gathers information for itself." 
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Voorts se hull e: "There is purposeful activity., movement and discussion, the 
boys are thinking for themselves and the master assumes the dual role of or= 
ganiser and advisor. 112 26 ) 
(iii) "Environmental Studies" 
Omdat hierdie benadering veral slaag op sekondere vlak waar dit in die vorm van 
"team teaching" of skakelonderv1ys en interdissiplinere studie rondom 'n sentrale 
tema bedryf word, val daar nie veel oor te se nie. Waar dit wel in di e primere 
skool nagevolg word, staan Aardrykskunde , Geskiedenis en ~Jetenskap in die mid= 
delpunt van die vakkompleks waaromheen die onden,1ys geskied. As metode van in= 
tegrering het dit besliste voordele, hoewel Barker uit 'n geografiese oogpunt 
bedenkinge het oor die gebruik daarvan in die laer skool. 227 ) 
(iv) Geprogrammeerde onderwys 
Geprogrammeerde Aardrykskunde is nie onbekend in Suid-Afrika nie. So het Van 
Wyk en Van Antwerp 'n kaartreeks met gepaste oefeninge wat bekend staan as 
"Prograrrnned Geography", vir gebruik in die laer skool opgestel. Hoewel hierdie 
benadering ons onderwysbestel nog maar oppervlakkig betree het, is daar tog vir 
Geografie uit 'n doelsoogpunt belangrike beginsels op die spel, wat so rigsnoer= 
gewend is dat sommige model le lineer geprogrammee r word. 228) 
"Basically", aldus die "Incorporated Association of Assistant !viasters 11 , "the 
subject- matter of a programme is broken down into a number of logical steps . 
At each step the pupil is required to make his response , and immediate ly after= 
wa1°ds he is informed whether or not the answer is correct~ 11229 ) Hier is dus 
twee belangrike beginsels op die spel: enersyds gaan dit om "'n bepaalde wyse 
van Zeerstoforden-ing" en andersyds om die "implementering van die stirrrulus--
responsteorie soos dit algemeen in die behavioristiese leersielkunde bekend 
is". 230 ) Geprogramneerde onderri g kah gevo 1 gl i k beskou vwrd 11 ••• as die sis le= 
matiese en Zogiese aanbieding van f eite . Die .feite is verdee l of ingedee l in 
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items of rame wat die l,ee1YleY' se gedrag progressie f vorm in die rigting van 'n 
bepaalde einddoe l, of eindgedrag. 11231 ) Dit gaan dus om 'n geordende opbou van 
die kleinste onderdeel totdat die geheel van die tema op hierdie wyse daarge= 
stel is. "Die doel, met programmer·ing", volgens Van der Stoep en Louw, "is om 
die l,eerlinge deur elke stap waartoe die inhoud gereduseer kan word op 'n sis= 
tematiese en logieDe wyse te lei tot 'n beheersing of gememoriseerde verweY'Wing 
van die gehee 7,. 11232) 
Om so 'n oogmerk te realiseer, word die leerinhoud volgens line@re-programmering 
- die rigting waarin Aardrykskunde veral beweeg - in baie klein stappies of een= 
hede verdeel, wat die een direk n! die ander aangebied word met 'n baie geleide= 
like styging in moeil ·ikheidsgraad. "The Incorporated Association of Assistant 
Masters" verduidelik verder soos volg: 
"In the linear programme the pupil works progressively through 
the subject-matter, constructing his response at each step and 
comparing it with the given answer . The answer required usual= 
ly consists of one or two words . ... For the linear programme 
to work successfully the probability of an incorrect response has 
to be very slight, not more than about five percent. 11 233) 
In hierdie proses word die onderwyser bygestaan deur die 11 onderwysmasjien 11 wat 
slegs die leerstof aanbied, of hy is aangewese op handboeke met 'n geprogrammeer= 
de i nhoud. 234) 
Dr. L.A. Gouws stel die metode van onderrig soos volg in perspektief: 
"Wat die voor- of nadele van geprogramrneerde onderrig ookal mag 
wees, sal niernand dit ontken dat hierdie tegniek homself reeds 
in 'n mate bewys het. Verder is <lit duidelik <lat nag maar slegs 
die beginstadia van die ontwikkelingsproses betree is en <lat daar 
nag baie onopgeloste probleme bestaan. Deur versigtige en 
nugtere benadering kan geprogrammeerde onderrig ... tot iets bly= 
wends ontwikkel. 11 235) 
Inderdaad het ons dus hier te doen met 'n opvoedkundige tegnologie wat as benade= 
ring "di e onderwyser ... help om effektiewer onderrig te gee as waartoe die tra= 
d . . .., t d .,J h . .., ,, 236) 1,s1,one 1,e me o es van or.ae ruJy s om 1,n s taat s te 1, , • • • • 
5.4 UITSORTERING RONDOM DIE DIDAKTIES-PEDAGOGIESE BASIS VAN AARDRYKSKUNDE 
Dit het nou noodsaaklik geword om standpunt in te neem met betrekking tot tenden~ 
se random die geografiese basis waar die metode funksioneer, hoe hierdie metode 
in die lesstruktuur om die doelpunt aanheg en wat die leerkrag te doen staan 
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waar hy daagl i ks met die onderwyspotensi aa 1 van die 1 eers tof gekonfronteer word. 
Dergelike aspekte verkeer immer stewig in die greep van die eindbestem~ing wat 
didakties-pedagogies juis langs sulke wee gerig is en ook daardeur vervulling 
vind. 
5.4.1 Die geografiese mili eu as grondslag vir die metodo lo gie 
Indien die inleidende betoog tot di~ hoofstuk aanvaar word en wel dat die doel 
van Geografie bepalend inwerk op die rigting en dus die bestemming van die vak; 
die metode om hierdie eindstruktuur te verwesenlik, en die inhoud wat op pad 
daarheen benodig word, dan is dit logies dat daar eweneens 1 n besondere aardryks= 
kundige milieu is waarin dit alles moet geskied. Inderdaad sien die geograaf sy 
11 omgewing 11 as 1 n nis tussen vele dimensies; 1 n soort 11 hoekie 11 wat getipeer kan 
word as "geographical space that underpins systems of relationships" . As soda= 
nig vorm hierdie domein die kontakpunt tussen kompleks-diverse verwants kappe en 
die aardoppervl ak. "This concept of' milieu"~ skryf P. G. Embrose, 11is clea1.0 ly 
significant if we want to understand why people behave as they do in a give.,-i 
area and what rrakes surroundings bearable or alienating to live in. 11237) Bi nne 
die bestek van die aardruimte, sy verskynselkomp lekse en die mens bestaan 1 n 
tiperend-gebgrafiese milieu wat tot uiting kom in die veelvuldige verwantskappe 
tussen hierdie elemente, en te ,verstaan is deur waarneming) analise, sintese, in= 
tegrering en veralgemening met behulp van kaarte, grafiese voorstellings, statis= 
tieke, konsepte en modelle. Hierin word die sentrale of akademiese doel van die 
vak gegee. En, as die doel dan die metode bepaal, kan die benadering nie vree rnd 
staan ten opsigte van so 1 n fundamentele basis nie. 
Juis hierin le die dilemma van die konvensionele metode wat heeltemal goed gedeug 
het toe Aardrykskunde nie hoer aangeslaan ·is as bloat 1 n beskrywende wetenskap 
ni e. Na die TvJeecte Were l doorl og het denkkons truks i es random die geografi ese 
milieu soos weerspieel in teori e , fi losofie, inhoud en benadering, so 1 n aksent= 
verskuiwing beleef dat indien die tradisionele metode nie drasties _aangepas word 
nie, dit nie by magte is om die doelopset van die vak te verwesenlik nie. Het 
die aanloop van die verlede werklik 1 n antwoord as prof. P.D. Tyson soos volg 
skryf: "With the changi_ng emphasis in modern geographfoal research from the de::: 
scriptive and analytical to the predictive s the use of inferential statistics 
has proved of great value in problem solving and model building 11?238 ) Ons glo 
nie! Dit is voor die hand liggend, vJant die tradisionele metode bevind horn ·in 





vind 'n mens blyke in diskussies oor inhoud en struktuur soos die omlyning van 
Aardrykskunde in nege konsepte deur H.J . . Warman; ~J.D. Pattison se 11 Four Tradi= 
tions 11 wat Hasan en Kuhn aanvul met 'n 11 Fifth Tradition", asook resente stand= 
puntstellings van J.M. Hunter en R.N. Saveland. 239 ) 
So 'n gesteldheid verklaar baie van die tekortkominge in die huidige stand van 
skoolaardrykskunde. 
Prof. W.S. Barnard kla oor leerkragte wat "die handboek blindelings volg". 240 ) 
Dit is egter 'n wereldwye verskynsel. Zobel se: "Many changes have taken place 
in the pr~paration of teachers in the United States ... One thing which has not 
changed . . . is the classroom teacher's dependence on textbooks. 11241 ) Op s i gse lf 
is dit egter nie 'n euwel nie. Wat wel gelaak word, is die volgehoue navolging 
van juis die praktyke wat hierdie benadering in onmin gebring het. 
Lesaanb i edi ng is soms _b eskryv,end geinspi reerd, terwy1 die aanskoul i ke oorbek 1 em= 
toon word en dikwels in die middelpunt van die gebeure staan. Volgens figuur 
5.J ·is dit waar van 56,5% van die junior sekondere onderwysers wat deur Hattingh 
getoets is. In hierdie verband verklaar Cronj e soos volg: "Deur aanskouings= 
onderwys word begrippe of sisteme gevorm waardeur die hele vak beheer word, maar 
hiervoor is nodig dat die leerling op 'n sekere tydstip moet wegkom van die aan= 
skouing. 11242 ) Die gevaar bestaan dat die kind te lank met die konkrete gekon== 
fronteer word. Daarom se Van der Stoep: "Dit bly immers die doel om die kind 
so spoedig en so effektief as moontlik van konkrete na abstrakte denke te lei . 11243 ) 
Die leergange beklemtoon wel praktiese werk, omgewingstudie en opdragte, maar 
die meeste waarnemings en velduitstappies wat miskien nog geloods word, dra 'n 
toevallige karakter en is hoegenaamd nie te rym met wat die Nuwe Aardrykskunde 
vereis nie. Daar is wel take, dog dit het die las van ouers geword. Die 
11 Central Advisory Council of the Ministry of Britain 11 beveel uitdruklik aan dat 
die onderrig van Aardrykskunde gedurende skoolure buite d·ie klaskamer behoort 
te geskied. 244 ) Corfield beweer: "One is often surpr~sed how one can use the 
out-of-doors in establishing geographic concepts 0hen a year 's plan is carried 
out. 11245 ) vo ·1 gens die 11 Newsom Report 11 is ve 1 d1t1erk vi r a 11 e s tanderds noodsaak= 
lik soos blyk uit die volgende: "Geography teaching at .aU levels must include 
a substantial and continuing element of obser•vation in the field . . . Schools 
must be p1->epared to accept outdoor fi eldwork as the normal basis of geography ... 
Fieldwork should be undertaken regularly in the local area and, if possible, in 





Nuusbladaardrykskunde word dikwels ewe toevallig en terloops benader , en adem 
nie die gees van die "Topic Approach" nic. En tog skryf H. la G. Odendaa l, 
Inspekteur van Onderwys, O.V.S., soos volg: "Elke more se nuusdiens is 'n 
heerZike aanknopingspunt vir die dag se Aard1ykskundefos. LeerZinge moet i.Jeet 
waar sekere nuusbrokkie vandaan kom. Hulle moet geleer word om met oop oe en 
• 2Lf 7) 
ore deur d1.-e dag te gaan. " 
Verwantskapstudie staan sentraal in die doel van die vak, hoewel die konsepsuele 
benadering en die stelselmatige aanbieding van konsepte nie hoer opgaan as 'n 
bietjie lippediens - gewoonlik in voorligtingstukke - aan selfontdekking en pro= 
bleemgerigtheid nie. "However"., se F. Sorenson, "i t was pointed out ·in several 
comments that limited knowledge and understanding o.f geog1°aphy ., its concepts ., 
and its relationships are weak points in the educational program. 11248) En dit 
geld .ook Suid-Afrika. 
Klas- en lee rgesprekke breek selde weg uit die geleerde diskussies van pedagoe 
om in die klaskamer 'n praktiese werklikheid te word. 
duur word! 
En so kan daar voortbor~ 
Van owerheidswee word die noodsaaklikheid van "verandering" miskien nog besef, 
maar die Sui d-Afri kaanse onderwyser word ni e makl i k afgedvJi ng van die paadj i e 
wat hy ken nie . Cooke en Johnson se: 
"Techniques of study are changing more rapidly in modern geo= 
graphy than at any previous time in the subject's history. As 
a result there is a great need for a dialogue between research 
workers and those being admitted to the n~steries of the sub= 
j ect. Teachers provide th e necessary link; and it is dange= 
rous for the vitality and future health of geography that some 
teachers find current developments either incomprehensible or 
unacceptable . 11 249) 
Ons glo dat die tradisionele met.ode wel 'n staanplek in die nuwe milieu van 
Aardrykskunde het, maar dan rnoet so 1 11 aan1oop ontdaan word van 'n ou en ver:-= 
slete kleed wat nie meer pas in die omstandighede van ons tyd nie. Dit nood= 
saak dat daar opnuut gekyk word na die lesontwerp en die leerinhoud wat daar= 
volgens aan ge bied word. 
5.4 .2 Implementering v,tn die metode in die l esstruktuur 
Van Loggerenberg en Jooste sien die leerp lan as " die skrifteZike uiteensei;:.:: 
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t i ng van wat die onderwyser met die l eerlinge in 'n lesperiode wi l doen, van 
hoe hy die werk wi l doen en van wat hy die leerlinge gaan Zaat doen . Dit is 
dus die skrifte like f ormul ering van die l eersto f, die onderwysme-lode en die 
l eer l i ngaktiwiteit . 11250 ) Vandaar dat Duminy se: ''Al die beginsels , metodes 
en tegnieke van onderrwys ... ontmoet rn2kaar by die een punt : lesbeplanning .11251 ) 
As sodanig di en die l es struktuur as 'n kompas: "Hier die plan bestaan uit 'n 
eenvoudige raamwerk van die stappe wat die (leerkrag) i n sy les gaan vol g, sodat 
die ( onderwyser) aUyd presies weet waar hy ham nou i n die l es bevind, en iJat 
belangriker i s , waarheen hy op pad i s . 1125 2) Dit is belangrik, \'Ja nt as die on= 
derwyser sy koers bys ter is, het hy alle kon ta k met sy doel verl oor. En us dit 
gebeur, het die onderrighandeling sy basiese sin verloor . Gunter se immers: 
"Die doel bepaal ni e aUeen di e rigting en inhoud van die opvoeding nie, maar 
in 'n aansienlike mate ook die middele en metodes daarvan . 11253) 
Op grond van sodanige ui t sprake kan die leerkrag horn nie in die didakties-peda go= 
gi ese situasie waag sonder 'n behoorlike lesplan nie. Binne hierdie raa(Th,<lerk 
bepaal die DOEL nie alleen die rigting en inhoud van die opvoeding nie, maar wel 
ook die middele en metodes, aldus Gunter. Volgens Swartz begrens dit selfs die 
omvang van 'n gegewe les en hou die leerkr~g binne daardie perke wat in enige 
aanbi edi ng ni e oors kry mag word ni e. 254 ) Da arnm skryf Gi·eyl i ng: "'n Les sander 
doe l is erger as waardeloos , di t is tydverspi lling ... 11255 ) Die doel staan dus 
sentraal ten opsigte van lesbeplanning. In hierdie punt loop alle metodes en 
tegnieke, asook die leerstof saam. Tewens, van hier vertrek die kind op pad na 
sy eindbes t emming'. 
,;Maar om 'n dui de l ike doe l t e he, is nog nie genoeg om 'n goe1,,e l es t e gee nie ", 
aldus Swartz. '"n Doel kan soos 'n goei e voorneme wees . Dit rroet eer s u·itge::: 
voer word voordat di t iets beteken. En dit vereis voorbereiding. 11256 ) Daarom 
se Van der Stoep en Louw: 
"Elke l es b ehoort n a sy we s e 'n modelles t e we e s - <lit geJ. rl 
vir die onde nvys studen t en vir praktiserende ond erwy s e rs 
Pe r slot van s a·e is die onde r wy s er se enigs te e is om a s pro= 
fess i one l e prak tik us ge r ek en te word di e mate waartoc hy sy 
praktyk kan veran twoord. Die b ewys van sy verantwoor ding l e 
1.n di e uitskry f van die voo r b e r ei ding vir die les. 11 25 7) 
Soos in fig uu r 5.17 ge toon wo r d, verg die uitvo ering van so 'n t aak intens i ewe 
beplanning, waar daar in die lig van die doel na 'n vers keidenheid van items 
noukeurig gekyk moet word. Dit is soos Hi ghet se : "Pfonning is no·t a merit 
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i n i t self . ... But i t he lps to avoid some deadly faults p l anning gi ves 
h 1 f Th k h h . ,,258) t e young an unusua1, Dense o purpose . ey now iJ ere t ey ar>e go-ing, ... 
As die metode van onderrig en di e l eerstofinhoud op hi erdie gronds lag gesel ek= 
teer is, kan die onderwyser horn waag aan die ontplooiing van die les in die klas= 
kamer. In figuur 5.17 word die hoof-moment e aangedui \'Jaa rmee di e lee rkrag in 
sy voorbereiding en bep lanning rekening sou gehou het alvorens die oomblik van 
waarheid vir horn in di e werklikheid aanbreek. So 'n deurtog verloop gewoonli k 
in fases waarvan ans die volgende onders kei: 
Allereers geskied die aantree by wyse van 'n bekendstelling van die leersto f en 
'n ori~ntering van die strategie wat gevolg gaan word. Dit mag pl aasvind in 
die vorm van konkrete voorbeelde , rel - en strokiesfilms, besoeke en uitstappies , 
tydskrif- en nuusbladberigte of enige ander akti\11iteit wat vir die doel ges ki k is. 
Reeds hier in die eerste moment sa1 die kind se natuurlike neiging tot avon tu ur 
en ontdekking benut word deur horn te plaas op die spoor van 1 n probleem wat in 
die loop van die les opgelos moet word. 
Dan volg die ontsluiting van di e nuwe inhoud in definitiewe verloopsvorme waar 
kernfeite gebind word om sub- en basiese konsepte wat op stelselmatige en ver= 
bandleggende wyse ingepas word in die konsepsuele skema. Die leerkrag het 
reeds vooraf besluit wat sy aandeel en die van die leerlinge in hierdie proses 
gaan \IJees, sowel as oor die aanv1ending van hulpmiddels en die byhaal van didak= 
tiese beginsels om die welslae van die onderneming te verseker. 
In hi erdi e stadium \I/Ord die samehang van fei te bek l erntoon deur dit te rangs ki k 
en te orden met behul p van denkskemas, kaarte en di agramma ti ese voorste 11 fogs. 
Die leerlinge behoort in hierdie voortgang van aktualisering 1 n leeue-aandeel te 
h~, want dit gaan reeds om verbandsiening, begrip en insig. 
Die proses van ordening moet deur selfontdekking uitloop op 'n gevolgtrekking 
waarin 1 n re~l neergel~ word om soortgelyke vraagstukke op te las. 
Om te voorkom dat die begrip wat die kind opge doen het V.Jegdreineer, moet dit 
deur funks i ona 1 i seri ng vas ge 1 e word . 11Di t bcteken dat die leer ling d-z'.e i nsigte 
i n soortgelyke probleemvelde met begrip moet han gebruik ", aldus Van der Stoep 
en Louw. 259 ) Daa rom se Hughes: "When teaching .we are coneerned not only 1.irith 
imparting knowledge but also uJith. training pupils to think for themselves , that 
-is, to u.se the kn01.,;ledge they have , in order to gain furthe r knd1Jledge . 11260 ) 
Gevolgli k kan hi erdi e fa se uitl oop op 1 n ui tstappi e , 1 n we rkopdra g, 'n toets 




Binne so 'n lesstruktuur kan die tradisionele sowe l as die progressiewe rnetode 
aangepas of desnoods gekombineer word. In hierdie verband maak Van Loggeren= 
berg en Jooste twee stellings wat aanhaling verdien. 
Eerstens: "In die Zig van dit aUes word dit duidelik dat die ideale me-tode 
gesoek sal moet word in 'n korribinasie van verskillende metodes van onderwys 
aangepas by die betrokke·· klaskamersituasie ... wat aan die eis van kennisver= 
ryk·ing . . . sal Zaat r eg geskied. 11261 ) 
Tweedens: "'n Behoorlike Zesplan bring mee dat die geskikste metodes van onder= 
wys aangewend word; dat die beste vrae en iUustrasies gebruik sal word; dat 
die leerlinge 'n behoorlike werkopgawe sal by en dat daar behoo1"like toetsing 
sal plaasvind om vas te stel of die lee1'linge die Zeersto f behoorlik bemeester 
het . ,,262) 
Soos geTmpliseer deur Van Loggerenberg en Jooste se tweede stelling en socs per= 
tinent deur Duminy verkondig, loop metode, tegnieke en leerstof saam in die les= 
struktuur wat 'n omskrewe uiteensetting van die doel van die hele klaskameronder= 
neming is. Daar .moet dus oak vasgestel word wat die metode en leerinhoud in 
gemeen het en hoe hulle in die didaktiese situasie versoen behoort te word. 
5.4.3 Impl eme ntering van die metode in die leers tofstrukt uur 
Reeds in die tweede hoofstuk van sy boek 11 The Art of Teaching" trek Gilbert 
Highet 'n belangr ike vraagteken. Hy vra: " ... i,Jhat are the qualities of a 
good teacher? " En dan se hy: "Firs t_. and most necessary of all, . . . He 
must know what he teaches . 11263 ) Hoewel vertolkbaar op uiteenlopende maniere, 
kan die leerkrag wat hieroor nie besin het nie, horn nie in die onderwyssituasie 
waag nie. 
Een van die belangr ikste bepl anningstake wat die onden\fyser moet verrig, is om 
'n didaktiese analise en verkenning van die betrokke leerstof te maak . Prof . 
J.P. de Lange se: 11 ••• die onderrig- faersituasie word deur die volgende ver= 
ba:ndhoudende faktore gekonstitueer: die inhoud, die onderrigmetodes , die leer= 
akt-iwiteite ... , die media wat aangewend word ... 11264 ) As hy dan verder aan= 
voer dat doelstellings, onderrig- en leerak~i witei te verenigbaar , en di e inhoud 
toepas li k in 'n ·1esaanb ieding moet wees, besef 'n mens dat so 'n ontled-ing eint-
1.k . t . . 265) 1 n, e e ve rmy 1 s n, e . 
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Vol~ens ons betoog, mag inhoud en onderrigmetode nie afsydig staan ten opsigte 
van die doel nie. Daarom is dit eerste~s noodsaaklik om te weet in hoeverre 
'n gegewe stuk werk aan boustene toegerus is om die doel in vervulling te bring. 
Hierop se Swa rtz: "Leerstofanalise en -verkenning bring duidelikheid en 
helderheid oor die 'doelpotensiaal ' van die leerstof~ d.w.s . klaarheid oor die 
'moontlikhede ' wat die leerstof in terme van lesdoelsteUings inhou. 11266 ) 
Maar tweedens is dit ook noodsaaklik om die 'konstitusie' van die leerstof te 
ken rret die oog op die beste metode om die eindbestemming in hierdie besondere 
inhoud te bereik. Weer se Swartz: "Na aanleiding van 'n analitiese verkenning 
van die leerstof kry die (onderwyser) g1>0ter duidelikheid en helderheid oor die 
aangewese onderwysmetode, -strategie~ -tegnieke en -middele wat hy moet be= 
nut. 11267 ) Derdens is dit noodsaaklik om te weet watter didaktiese riglyne ge= 
slaagd in die leerstofopset sal funksioneer om die metode op pad na doelsverwe= 
senliking te ondersteun. Daarom skrywe Swartz: "'n Analise en verkenning van 
leerstof bring duidelikh?id en he lderheid oar die 'onderwysnvontlikhede ' wat im= 
plisiet daarin opgesluit le, d.w. s. die 'onderwyspotensiaal' van die leerstof 
word vanuit 'n didtiktiese gesigshoek gepeil. Hier word meer spesifiek bedoel 
die moontlikhede en geleenthede wat die leerstof bied vir die implementering . 
van die didtiktiese beginsels. 11268) 
Die "onderwyspotensiaal" van 'n gegewe leerinhoud is dus van die allergrootste 
belang met die oog op die aan\'tending en ontplooiing van 'n rretode om 'n bepaalde 
doel te verwesenlik. Om so 'n peiling moontlik te maak, het Swartz 'n reeks 
riglyne by wyse van sleutelvrae ontwerp. In die lig van hierdie verhandeling 
en uit die hoek van Aardrykskunde gesien, is daar veral vyf meetsnoere wa.t op 
die leerinhoud aangele kan word. Swartz gee dit 'n vraagvorm soos volg: 
Watter spesifieke doelstellings kan ek met hierdie leer.stof bereik? 
\~atter bele•,.lingsmoontlikhede hou hierdie leerstof in? 
Watter verbandleggingsmoontlikhede hou hierdie leerstof in? 
Wat is die motiveringspotensiaal van die leerstof? 
Wat is die aktiveringspotensiaal van die leerstof? 269 ) 
In 'n paging om Swartz se ''Riglyne by 'n Didaktiese Analise en Verkenning an 
die Leerstof" meer prakties aanwendbaar te maak, is dit verwerk in die vorm van 
'n elementere diagram wat in figuur 5.18 aangedui word. 270 ) As so 'n snit van 
die studie-inhoud gemaak word, kan 'n syaansig van die seksie veel lig werp op 
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Figuu.c_ 5.18: Riglyne by 'n didaktiese analise en verkenn"ing van die l eerstof 
vol gens Swartz. 
-
Watter moontlikhede bied die leerstof 
vir/om/aan 
- waarneming? 




vaardighede/belangs tellings /waard~.s? 
1------.. ---------------------------..... ------------------------·--·-----
- b elewing van die konk.re te werklikheid/belewing rue t behulp van 
afbeeldings van die werklikheid/belewing deur die geestesoog 
met behulp van beeldryke simbole/belewing deur denkbeelde? 
c.!) 
z - die verwerwing van begrippe deur waarneming van konkrete leer= 
H 
;3: 
~ inhoude/waarneming van ge troue afbeeldings van leerinhoude/ 
....:I 
~ 
~ voorstellings van leerinhoude /die uitlig van kenmerke wat 
essensieel, wesenlik of gemeenskaplik 1.s 1.n die be trokke 
leerinhoude? 
-----------------------------------------------------------------
~ die blootlegging van: 
verbande/verwantskappe/samehange? 
leerite:ms as onderd.ele van 'n groter geheel? 








Q - die integrering van die nuwe by die oue deur rekonstruering 
~ 
~ 
van kennis tot 'n grater, nuwe geheel? 




en/of nuwer verb and as die waar1.n di t oorspronklik verkry is? j 
~--------------------- ------------------------------------------
_; - die aandag /belangstelling/persoonlike betrokkenheid van die 




_______ w __________________ ., ___ .,,._____________ _. ___________ .__.._.,. _ ______ __ _ 
die kind denkend/skeppencl/persoonlik t e be trek? 
die leerlinge om as deelnemers 'n bydrae te maak? 
--·-------------·-
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die formulering van doelstellings, die aange\\rese metode van onderrig en daard ie 
didaktiese peilpunte wat benodig word om die bestemming te vind. Daarom word 
daar in figuur 5.19 'n diagramma.t iese voorstelling gegee van hoe hierdie meet= 
snoere ontplooi as dit op die inhoud van 'n handboek aangele word. 271 ) 
Omdat die wisselwerking tussen doel, metode en leerstof in die onderwyser-leer= 
lingopset in 'n ho~ mate gestuur word deur die kundige aanwending van wat dr. 
Aarts "richtlijnen voor het onderwijs" noe)J1, -word Swartz se "Beoordelingskaal 
om die gebruik van die Didaktiese Beginsels ... te evalueer" in figuur 5.20 aan= 
gedui. 272 ) Aangesien hierdie metingstruktuur gekalibreer is volgens die rig= 
snoere in figure 5.18 en 5.19, word benewens die inspraak van didaktiese begin= 
sels op die lessituasie, ook uitdrukking gegee aan die "onderwyspotensiaal" wat 
die 1 eers tof het. 
5.4.4 Ontplooiing van die hulpmiddels 
Soos betoog, loop die metodes en tegnieke van onderwys saam in die less truktuur 
waar hierdie kombinasie nie alleen in bondgenootskap funksioneer vanuit en iri 
die rigting van d·ie doel nie, maar ook sentraal staan ten opsigte van 'n gesprek 
wat inderdaad direk of indirek gerig is op die eindbestemming van alle opvoeding. 
As soclanig het "Tutor" dus gelyk as die volgende stelling gemaak word: "Die 
vier hoofkomponente in die onderrigsituasie is die dosent, die student., die vak= 
inhoud en die verskiUende media waarmee die dosent en student met mekaaP kom= 
nrunikeer ... 112 7 3) 
Oat allerlei hulpmiddels vandag 'n belangrike rol speel by die implernentering 
van die metode en die aanbieding van die leerstof, kan nie betwyfel vwrd ni e . 
Dr. Aarts se immers: "De onderwijzer kan de leer-Ung niet vormen., als hij geen 
middel te1" beschikking hee ft., waardoor hij de geest van de leerling ber•eiken 
kan. 11274) Uiteraard kan hierd·ie bespreking dus nie afgesluit word sander om 
te let op clie beplanning en ontplooiing van hulpmiddels in die lessituasie 11ie. 
Omdat di ~ aange l eentheid egter deel vorm van die tema in die vol gende hoofstuk, 
























































































































































































































































































Figuur 5.20 : Beoordelingskaal om .die gebruik van die didaktiese beginsels te 
evalueer in navolging van Swartz. 
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'N DIDAKTIES-PEDAGOGIESE INSPRAAK IN DIE TEGNIEKE VAN AARDRYKSKUNDE-ONDERvJYS 
IN DIE PRIMeRE SKOOL 
"An ow1c.e. 06 e.xpe..tu.e.nc..e. -W be.:t.:t<!)t .than a ton. 06 .the.011.y, -6imply 
be.c.aU6 e. ,Lt -W only cv.i an e.xpe.11.ie.nc.e. :that aruJ :the.oily licv.i v,i,ta,l 
and ve.11.iMable. J.iign,LMc.anc.e.. An e.xpe.11.ie.nc.e., a ve.11.y humble. e.x~ 
pe.11.ie.nc.e., J...-6 c.apable. o o ge.ne;w.,ung and c.a11.11.ying any a.mo un.t o 6 
.the.011.y ( oh in:te.Ue.c.:tual c.onte.nt), bu:t a :the.o!Ltj apaJLt 6twm an 
e.xpe.11.ie.nc.e. c.anno:t be. de.6initely gMu,pe.d e.ve.n cv.i a .the.oli.y." 
John Dewey: Democracy and Education. 
6.1 DIE DOEL BEPAAL UIE MIDDELE 
* 
A11e onderwys is gerig op 'n bestemming wat alleen bereik kan word as daar voort= 
durend 1 n keuse gemaak word uit die beskikbare tegnieke en metodes om 'n geslaag= 
de deurtog na die eindpunt te verseker. Hierdie middele- keuse is nie 1 n toeval= 
lige gebeurtenis nie, maar moet verantwoord kan word. In die lig hiervan be= 
hoort die onderwyser vir homself rekenskap te gee van wat sy oogmerk met die op= 
voeding is, want die doel bepaal die rigting en daarom bepaal dit oak die leer= 
plan, die onderv1ysrretodes en die leermiddele. 1) Prof. W.C. Els konstateer soos 
vol g: 
"The inductive method of inquiry into the principles of a ids 
in the teaching of Geography, applied both to the theoretical 
and practical situation, irrefutably leads to the rule that the 
spirit and nature of Geography determines the methods and tech-= 
niques of the discipline , and that methods and techniques cannot 
be evaluated independently from objectives. Because the spirit 
and nature of Geography plays a primary role in the choice of the 
methods and techniques in Geogrp ahy , it is, therefore, indispen= 
sable for the successful unravelling of the geographic problem -
also in the educational process and the didactic situation - that 
the practitioner of·Ge ography should be schooled in both the phi= 
losophical and methodological principles of Geography. 11 2) 
Omda t die doel egter oak in die wesensaard van die vak verwortel 1~, is daar se= 
kere grondbeginsels waaromheen die sentrale en sekondere bes temming van die dis~ 
sipline sentreet', wat nie verontagsaam mag word as onder.wys- en leermiddele ge= 
selekteer word nie. Prof. W.C. Els noem die volgende: 
Aardrykskunde is ingestel op die v1aarneming van ruimtel'ike verskille, ruimte= 
like verwantskappe en die ruimtelike integrering van verskynsels op die aard= 





gronding daarvan, is die beskrywing en verklaring van geografiese objekte ge= 
baseer op begrip, veral ruirntelike begrin. 
In die hantering van ruimtelike verskille behoort die soeklig ingestel te word 
op die integrering van geografiese verskynsels in hul onderlinge en funksionele 
skakeling. Hierdie onderlinge en funksionele bindings vorm spesiale of beson= 
dere aardrykskundige patrone wat 'n spesiale of besondere geografiese opset soos 
'n besproeiingsnedersetting of 'n stad tot gevolg kan he. 
Voorts volg dit dat ruirntelike verskille swaar leun op die beginsel van lokali= 
sering. Om ligging uit te druk, verg 1 n definiering van ruimtelike vervs,antskap 
met betrekking tot bekende punte. Vandaar dat Kartografie saam met en as deel 
van Geografie ontwikkel het. 
Omdat Aardrykskunde gebaseer is op ruimtelike begrip, berus die beskrywing en 
verklaring van geografiese verskynsels op die ruimtelike waarneming van die geo= 
graaf. Die finale beeld verkeer dus in die greep van hierdie persepsie. 
Waar dit uit die aard van sulke omstandighede in Geografie gaan om analise en sin= 
tese, word induksie en deduksie tot basiese metodes verhef. 3) 
As hierdie beginsels nie gekonsidereer word by die keuse van Aardrykskunde-hulp= 
middels nie, word die sentrale doel van die vak wat juis om die aspekte sentreer, 
verbygegaan. En dan bestaan daar geen bestemmingslyn wat as rigsnoer kan dien 
wanneer die onderwyser sy apparaa.t in die Aardrykskunde-klaskamer oorweeg nie. 
Gevolglik loop die leerkrag gevaar om inhoud op so 'n wyse aan te bied dat dit 
geen Aardrykskunde meer is nie. Daarom is prof . Els besonder beslis op hierdie 
punt: " ... ZocaUzation and spatial.. r e lationships, ... , and, thereforn, at ?..east, 
regional.. relationships, are basic to Geography . For that matter it is essen= 
tial.. 1,n Geography to have at Least a two dimensional.. aid. ,,4) Voort se hy: 
" no Geog1~aphy can be produced ... without a map and some gr•aphical.. r epresen= 
tations, nor without reality. 115 ) 
Koers ·1 ooshei d in grondi dees, vera 1 soos ·in 11·probeer-en-tref 11 -onderwys gemani fes= 
teer word, bring ook die sekondere doelstellings wat tog in die sentrale bestel 
veranker is, in die gedrang, want sander beelde word kommunikasie in die klas = 
kamersituasie geskaad, omdat dit 'n gesamentlike en objektiev,e uitgangspunt vorrn, 
belangstell"ing pr·ikkel, die aandag konsentreer, afwissel'ing in die lesmetode 
bring en vertroue wek. 6) IJie onderwyser wc1.t nie voor die doelstellings en \'/e::: 
sensaard van Aardrykskunde diep neerbuig nie, sal nooit 'n aanvoeliny ont \'Ji kkel 
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vir die basiese onderwys- en leermi ddele van die vak nie. Sonder rigting 
en bestemming mag daar nog steeds middel~ wees, maar omdat hulle nie doelgerig 
gekies is nie, sal die tonnel met pik en graaf deur die gran·ietwancle van die 
berg gebeitel word, terwyl . die kragtige bore in die bergingskure verpak le. 
Daarom dat leerkra gte omgewe is van apparaat, maar nie tot effektiewe onderwys 
in s taa t is n i e. 
6.2 DIE AARDRYKSKUNDE-KLASKAMER 
Goed ingerigte Aardrykskunde-klaskamers of l aborato ria wat uitsluitl"ik vir die 
doel gebruik word, is in Suid-Afrikaanse pri mere skole 'n weelde. Hattingh 
wat die toestand in 1966 in sekondere skole ondersoek het, wys daarop dat slegs 
14, 1 persent van die 1 295 Aardrykskunde-onderwysers in die land \!Ja t by die na= 
vraa g betrokke was, oor behoorlike lo ka le beskik. 7) As dit die hoerskoolbeeld 
is, kan maklik 1 n voorstelling gemaak word van die heersende toestand in laer 
skole. Hierdie troostelose gesteldheid gaan ons egter nie daarvan weerhou om 
die .aangeleentheid te bespreek n·ie, want die ideale toestandkan as rigsnoer dien 
vir die entoesiastiese onderwyser om die lokaal wat ook vir die onderrig van an= 
der vakke aangewend word, so te beplan en in te rig dat dit aan basiese vereistes 
vol doen. 
6.2.1 Noodsaaklikheid van so 'n lokaal 
Dit gaan nie bloot net om 'n "vertrek" waar Geografie as een van 'n veelheid 
vakke aangebied word nie. Hier het ons inderdaad te doen met 'n "hulpmiddel" 
wat in die sentrum van die wel en wee van die vak staan. 8) Daarom beweer Gop= 
sill dat Geografie in 'n spesiale klaskamer gedoseer moet word. Hy laat horn 
SOOS volg uit: 
"As in any other subject, particularly those which have a strong 
practical and experimental element, a certain ' a tmos phe re' deve= 
lops in the pla ce where they are taught, created partly by the 
array of outward and visible signs -- the appar atus and the visual 
displays - and partly by the distinctive psychological climate 
which surrounds them. These things are not unimportant in suit= 
ably conditioning those who participate. From the science l abo= 
ratory there emanates a sense of scientific purpose; the woodwork 
room convey·s the i mpression of t:raftmanship and compe tent industry; 
on entering the gymnasium one experiences the pleasurable anticipa:-.: 
tion of physical exuberance. In the geography room there ought to be 
a similar distinctive quality - that of a ' geography working-place 1 
- a laboratory devo t e d to geographical pursuits where the young 
student is conditione d i n a geographical atmosphere, where he finds 
everything h e needs for hi s work ready to hand. 11 9) 
285 
Met sulke standpunte kan nie fout gevind word nie. Daar bestaan talle redes 
waarom 'n ,;ardrykskunde- lokaal onontbeerlik is. Tot die belangrikste behoort 
die volgende: 
Daar is apparaat wat vir die voorbereiding van lesse opgestel en weer geberg 
moet word. 
Dit is oak dikwels gerieflik om illustrasies vir 'n sekere tydperk gemonteer te 
laat sodat leerlinge dit kan hanteer. 
Meermale word praktiese werk soos modelle en kaarte, nie in 'n enkele lesperiode 
voltooi nie. Sodanige take kan moei"lik onderneem \~Ord, tensy daar ruimte is 
waar die werk ongestoord in onvoltooide vorm gelaat kan word. 
Die versameling van modelle, monsters en illustrasies lei tot die ophoping van 
sulke voorraad wat dus netjies gerangskik en ten toon gestel moet word. 
Spesiale toerusting soos aardbolle, sandtafels, oorhoofse projektors en aftrek= 
tafels kan alleen in 'n Aardrykskunde-lokaal van 'n veilige en permanente stand= 
plaas voorsien word.IO) 
6.2.2 Ontwerp en organisasie 
Dit val nie binne die bestek van hierdie verhandeling om 'n uitvoerige beskrywing 
van die organisasie en beplanning van die Aardrykskunde-klaskamer te gee nie. Om= 
dat die basiese opset van hierdie lokaal as grondslag vir ander besprekings dien, 
word 'n tipiese grondplan daarvan egter in figuur 6.1 gewys. 
Die vereistes ·wat aan so 'n vertrek gestel word, setel in die besondere beginsels 
wat die vak onderl~, wat die keuse en aanwending van hulpmiddels bepaal en wat 
eie aan die didaktie~-pedagogiese situasie is. 1 I) Derhalwe berus die beplanning 
op 'n reeks oorwegings wat soos · volg te beredeneer is: 
Voldoende ruimte verseker die mak1ike hantering van kaartvelle, die uitstalling 
van modelwerk, bergingsplek vir hulpmiddels, 'n werkblad vir l eerlinge, ver= 
skuifbare swartborde en die inruiming van 'n klasmuseum en -bibl_ioteek. 
Beligting is van deurslaggewende belang. Sander genoegsame natuurlike lig word 
kaartstudie gekortwiek; terwyl gedempte lig weer onontbeerlik is vir die effek= 
tiewe aanwending van optiese apparate, en verdonkering vir die gebruik van klank= 
projektors. Hieruit volg dat elektrisiteit en kragproppe beskikbaar is vi r die 




























































































































































































































































































































































































































































































































































































































Aaneenlopende, ruim muuroppervlaktes is noodsaaklik vir bulletinborde, kaart= 
rakke, aanskouingsmateriaal en die aanbieding van nuusbladaardrykskunde . 
Daarbenewens behoort die Geografie-kamer die karakter van die werkswinkel te 
dra, want aldus word die angel uit skoolwerk gehaal en kan die gesonde opvoed= 
kundige beginsels van selfwerksaamheid, selfontdekking, selfverwesenliking en 
selfaktivering binne die -raalTI\'lerk van Aardrykskunde-onderrig verwesenlik worct .12 ) 
Prof. W.C. Els bring die hele aangeleentheid soos volg in perspektief binne die 
doelsraalTI\'lerk van Geografie: 1~s eve1-y geographic phenomenon has its own iden= 
tity within the 'Cre stalt 1 and yet is integrated into a func tional whole, 
the various aids, activities and differentiations within the geography room, 
should be and ought to be, integrated into a functional whole. 1113 ) Die imple= 
mentering van hierdie "funksionele geheel" is eintlik 1 n demonstrasie van die 
gees wat so 'n lokaal adem en 11 waar 11 die onderwyser in die geografiese opset 
staan. Daarom kan met vrug gelet word op enkele leidrade wat Els verskaf: 
11With a functional whole within the geography room, a mutual 
relationship and effective arrangement of storage spaces, land= 
ing surfaces -and work surfaces are supposed; a high utility 
index for at hand-teaching aids; maximum effectiveness with 
minimum effort and minimum loss of time; a sound teacher-pupil 
relationship in which the tone and tempo of work is dictated by 
the teacher and where the pupil follows, unrestrained and in= 
spired. 11 14) 
Die rede is voor die hand liggend: 
"The geography room should breathe a spin. t of thorough preparation, 
exertion and dedication to a discipline, which not only gives an 
above-average opportunity for the use of aids, but also of a subject 
which la.vishly contributes to the educational precess . Geography 
has the unique characteristic of offering spatial perspectives to 
its students and practitioners of the highly complicated complex 
world of man. 11 15) 
Hoewel die departer,ientevan onderwys primer verantwoordelik is vir d·ie daarstel= 
ling van sulke geriewe, kan individuele leerkragte veel doen om die gewone lokaa l 
op. te knap en in te rig. 16 ) As sulke ondernemingsgees en daadkrag ontbreek, 
word ' n dure plig versaak teenoor die vak, sy metodes en tegnieke van onderrig, 
die aanwending van hulpmiddels en korrekte leerprosesse. 
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6;2.3 Toerusting 
By 1 n bestudering van Departementele voorligtingstukke blyk dit dat 1 n verskei= 
denheid aan hulpmiddels soos in figuur 6.2 aangetoon, in 1 n Aardrykskunde-klas= 
kamer verwag kan word. 
Figuu r 6.2: Hulpmidde ls wat in 1 n Aardryksk unde-klaskame r ven:ag kan word. 
SOORT 
Kartografiese en prentelike 
hulpmiddels 
SPESIFISERING 
aardbol, muurkaarte, atlasse, r eliefmodelle, to= 
pografies e kontoerkaarte, weerkaarte, diagrannne , 
grafiese voorstellings, prente, foto's, sketse, 
tekeninge en planne. 
------------------------------ ---------------------------------------------·-----
Meteorologiese hulpmi.ddels termometer, reenmeter, windwyser, kompas, baro= 
meter. 
~----------------------------- ----------------------·--------------------------- ---
Megani.ese hulpmiddels strokiesfi.lm, oorhoofse projektor, klankprojektor, 
epidi.a skoop . 
1--------------------------·---------------------------------------------------·-·-----
Demonstra tiewe apparaat sandtafcl, flenniebord, bulletinbord, krytbord. 
i.---------------- . -· ---------- ----------------·-----------------------------------
Algemene hulpmiddels klas- en skoolbiblioteek, spesimina, klasmuseum. 
Dr. P. G. Joos te beskou I n aardrykskundi ge hul pmi dde 1 as '11n med1.:um en/of 1.Jerktuig 
l.Jaarmee kennis op ' ri effektiel.Je en ordeZike u:ryse oorgedra kan 1.Jord, en 1.Jaardeur 
die persepsieverrnoe van die lerende persoon so kan ontwikkel dat hyself in staat 
sal 1.Jees om 'n realistiese beskry1.Jing en verklaring van die ruimtelike orden-ing 
van verskynsels op die aard.oppervlak te gee". l7) Hieruit blyk dat sorrui1ige mid= 
dele veral deur die onderwyser en ander weer deur die leerlinge gehanteer sal 
word. Daarom se Van der Stoep en Lou\v : "Onderwysmiddele is ... werklikheids= 
verteenl.Joordigende of -si,rboliserende ma.teriaal 1.Jat die onder1.Jyser· gebr,uik om 
die werklikheid vir die kind toegankZik te ma.ak~ t erwyl leerrm'.ddele mai eriaal 1:s 
aan die hand 1.Jaarvan die kind self insig in die werklikheid kan ver1.Jerf na d1'.e 
m2te 1.Jat die materiaa l die 1.Jerklikhe-id verteen1.Joo1.•dig . 1118 ) Hoewel sodanige 
klassifikasie aanvaar word, is die begrip 11 hulpmidde ls 11 reeds so ingeburger dat 
dit geen kwaad kan doen om ook van hierdie meer algemene term gebruik te rnaak nie. 
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In ander groeperings dien die sintuie, die beskikbaarheid of die besondere 
dimensie as uitgangspunt. 19 ) In hierdi 2 verhandel ing word daar egter voor= 
keur gegee aan 'n indeling wat uitgaan van die standpunt dat sommige media 
primer in diens van Geografie staan, terwy1 ander meer van algemene belang in 
die onderwys is en ewe geskik in die meeste vakke sou wees. 
Daar dien ook op gelet te word da.t die rneeste hulpmidde1s in Aardrykskunde as 
beelde gekarakteriseer kan word. Sonder om die gesproke en geskrewe woord af 
te kraak, is die implikasie dat 1 n onderwyser nie moet volstaan met verbale be= 
skrywings waar 1 n hulpmiddel effektief ingeskakel kan word nie. Ve,~duin-Muller 
weeg die waarde van beelde op teen die woord en kom tot die gevolgtrekking dat 
wat betref die eksaktheid van woorde en beelde, dit blyk dat woorde, met hoeveel 
sorgvuldigheid ook al gekies, speling toelaat, maar beelde nie. Waar 'n skry= 
wer die leerinhoud in 1 n reeks opeenvolgende sinne onder die aandag bring, word 
die kern van die feitestof in beeld saamgevat. Ook sal die handboekouteur die 
leerinhoud broksgewys aan die leser voorle, terwyl die beeld die student meteens 
met die volle omvang konfronteer. In die verbale benadering is omskrywing en 
interpretasie onderskeibare momente in 'n bepaalde rangorde, maar in 'n beeld 
is albei tegelykertyd verankerd. 20 ) Daarom is hierdie hulpmiddels absoluut 
noodsaaklik om die onderwys van Aardrykskunde aktueel, aangenaam en lewendig te 
maak en is onmisbaar om die belangstelling en liefde van die leerling vir die 
vak te wen en te behou. Selfs in die ruimer sin van die woord het die beeld 
1 n rol wat nie te versmaai is nie. Z.A. Thralls stel dit soos volg: 
11The teacher should ever keep in mind that to give reality to 
anything outside a student's irn.111ediate environment necessitates 
firing his imagination with vivid, dynamic images which have 
an emotional drive that will cause the student to think and 
act. Vivid , dynamic i mages are the means by which men's vi= 
sions are directed and their loyalties are determined. 11 21) 
6. 3 PRIMeRE TEGN I EKE VAN ONDERvJYS 
Kognitief beskou, skyn dit nie moontlik te wees om in die doelhi~rargie van 
Aardrykskunde te vorder sonder die gebruikrnaking van taal, \1/aarn~ming en die 
denke ni e. Hoe\\le 1 die 1 aas te woo rd nog ni e oor bewussynsaspek te gespreek is 
nie en Eliot heelwat meer navorsing op hierdie terrein in di e vooruitsig ste 1, 
sal dit dwaas wees om sulke uitinge vnn die verstand oor die hoof te si en as 
daar besin word oor watter tegnieke van prim@re belang in die onderrig van 
Geografie is. 22 ) Te oordeel volgens so 'n maatstaf moet daar verbaal-perseptu= 
eel met 1 n aktiewe byhaling van die denke op die aardrykskundige werklikheid 
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aangetree word. Dit betrek 'n reeks hulpmiddels wat gevolglik op 'n ho~ vlak 
in Geografie aangeslaan word. 
6.3.1 Die gesproke en geskrewe woord 
Sander die gesproke \'-/Oord is Aardrykskunde-onderri g ni e moontl i k ni e. Di t is 
tewens die hoof-kommunikeringslyn tussen onderwyser en kind. ~Jord hierdie ver= 
binding afgesny, kan die werk likheid nie ontsluit word nie. 23) Hoewel dus van 
primere belang in die a,rnbieding van die vak, word die medium volled ·ig ender al= 
gemene onderwys tegni eke bespreek om oorvl eue ling en onnodi ge herha 1 i ng ui t te 
skakel. 
6.3.2 Kartografiese middele 
Dit is heeltemal begryplik waarom skrywers beweer dat kaaTte die gereedskap van 
die geograaf is. 24 ) Toe Aardrykskunde in klassieke tye nog deur blote beskry= 
\'Jing tot stand gebring is, het Kartografie ontstaan om juis daarmee behulpsaam 
te wees. 25 ) Gevo lglik het dit gaandeweg by uitnemendheid die hulpmiddel ge= 
word waarmee die onderwyser feite doelgerig, aanskoulik en verstaanbaar aan sy 
l eerlinge oordra sodat hulle dit kan bemeester. 26 ) Daarom verbaas dit nie dat 
hierdie tegniek besonder sterk in Departementele leerplanne en voorligtingstukke 
beklemtoon word nie. 
Die suksesvolste metode om Aardrykskunde te onderrig, is natuurlik om leerlinge 
die konkrete werklikheid te laat sien. Omdat regstreekse waarneming nie altyd 
moontlik is nie, word 'n gevarieerde reeks van beelde in die plek daarvan geskuif. 
Voorop in hierdie ry staan kartografiese middele \'lat op 'n bepaalde wyse en met 
'n besondere doel een of meer eienskappe van die werk likheid verbeeld. As plaas= 
vervanger het dit wel tekortkominge, maa,~ die leerkrag wat te doen het met die 
werklikheid en voor die wesenlike probleem staan om die werklikheid in sy gcogra= 
fiese samehange eksak tot lewe te bring, kan so 'n werktuig nie ontbeer nie. 27) 
Om so 'n stelling te motiveer, meet daar op die doelsisteem van Geagrafie gelet 
\'/Ord. 
(i) Die standplaas van kartografiese middele in die doelsisteem van 
Aardrykskunde 
Om te besef in watter mate die sentra le doelstruktuur van Geografie deur twee -
en drie-dimensionele kartografiese middele soos die aardbol en kaarte oorheers 
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word, hoef daar maar net op die betekenis van hierdie tegniek gelet te word: 
Dit het 'n grater en meer akkurate seggingskrag as 'n lang woordelikse beskry= 
wing. 
'n Visuele begrip van geografiese konsepte kan met behulp da.arvan verkry word. 
Sulke middele verleen visuele perspektiewe van die ordening van verskynsels op 
die aardoppervlak na gelang van die skaal wat gebruik word. 
Dit is 'n bran van inligting waarop selfs redel-ik akkurate met ings van die geo= 
metriese eienskappe soos afstand, rigting, hoogte en die oppervlakte van aard= 
rykskundige objekte gernaak kan word. 
As hulpmiddel doen dit diens om afleidings met betrekking tot die ruimtelike 
lokalisering, verspreiding, verwantskappe, interaksie en struktuur van verskyn= 
sels op die aardoppervlak te rnaak. 28) 
Soos reeds betoog, vorm die ruimtelike aspekte van Geografie die primere konsep= 
te van die vak. Nou is dit egter so dat geen aardrykskundige streek of enige 
ruimtelike eenheid behoorlik geidentifiseer kan word anders as op ten minste 'n 
twee-dimensionele vlak soos in die geval van kaarte nie. 29 ) Daarom se prof. 
W. C. Els: "An aid in Geography is and should be a medium and/or instrwnent which 
assists in giving a more vivid and realistic description and explanation of the 
spatial differentiations on the earth as the home of man. ,,30) Die feit dat 
kaarte wetenskaplike dokumente is waarin informasie insake die ruimtelike ver= 
breiding van verskillende fenomene wat op die aardoppervlak voorkom, behoorlik 
gerangskik en georden aangebied word, en dat die vergelyking van sulke data as 
grondslag dien vir die ontdekking van areale verwantskappe van fisiese en kultu= 
rele aard, plaas hierdie tegniek in die middelpunt van die sentrale doelwit van 
Aardrykskunde. 31 ) Daarom se Verduin-Muller: 
"De kaart leent zich niet alleen voor het lokaliseren van topo= 
grafische feiten, maar ook - en vooral - voor het opsporen van 
onderlinge betrekkingen tussen de gegevens op de kaart. llet 
lijkt mij, gezien het doel van het aardrijkskunde-onderwij s •.. , 
dat de kaart zijn grate waarde als hulpmidde l juist ontleent 
aan het waarnemen en opsporen van deze betrekkingen. 11 32) 
Sander begrip en insig kan die geografiese bestemmingstruktuur baie moeilik ge= 
peil word. Hierin i s kaarte en aardbolle behulpsaam, want dit gee volgens die 
siening van Ullman " ... an analytical device midway between data and conclusion ". 
Voorts: "The map 's basic contribution is to reduce reality to a scale which can 
be comprehended. ,, 33) Geen wonder dat Verduin··i1 uller die beeld - en dus ook die 
ka~rt - so hoog aans l aan in die vo rming, aktualisering en funks ionering van kon = 
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septe nie. 34) Voorwaar , sonder die oordee lkundige en intelligente aanwending 
van kartografiese middele kan die leerkrag gee n inhoud aanbied wat in die ware 
sin van die vJOord enersyds as Aardrykskunde kwalifiseer en andersins om die doel 
van die vak sentreer nie. 
(ii) Die implementering van kaartmiddele ter verwesenliking van die doelsis= 
teem van Aardrykskunde 
Eweneens gaan dit in kaartkonstruksie om begrip van die basiese konsep van lo= 
kalisering van die aardoppervlak se voorwerpe en punte. Hierdie idee word 
reeds vervat in die definisie van 'n kaart en wel dat dit die ronde aarde of 'n 
gedeelte daarvan in 'n verkleinde vorm op 'n plat vlak voorstel. Dit impliseer 
dus dat die aardverskynsels opgemeet en gelokaliseer moet word en dan in 'n skaal= 
verkleinde vorm volgens 'n bepaalde projeksie op 'n plat vlak deur kaartsimbole 
voorgestel word op hul relatiewe ligging. 35) Vandaar dat kaartteken en ori en= 
tering reeds in die primere skool met die speelterrein, dorp of stad en dist1 ik 
as uitgangspunt, aandag ontvang. Waar dit hoofsaaklik gaan om rigting en af= 
stand, die twee basiese komponente van ho r isontale lokalisering, kan leerli nge 
die prosedure van kaartkonstruksi e prakties ervaar met behulp van 'n gewone kom= 
pas en elementere maatbandmeting onder leiding van 'n onde rnemende onderwyser. 
Die gebruik van die kompas en die koppeling daarvan aan kaartwerk, sowel as 
lengte- en breedtegrade, word t ewens in die kernsillabus vir junior sekondere 
Aardrykskunde in die standerd 5-jaar voorgeskryf. 36 ) 
In sy aanloop op die werklikheid maak die geograaf - en dus ook die onderwyser 
en leerling - gebruik van 'n metode \!Jat ingestel is op waarneming, verslaghou 
en redenering. 37 ) In hierdie prosedure vorm kaarte die sluitstuk, aangesien 
feitl i k a 11 e geografi ese gegewens daarop aangedui en georden kan word. Vandaar 
dat Long en Roberson die atlas beskou as die belangrikste handboek waaroor onder= 
wyser en kind beskik. 33) Maar dan moet leerlinge afgerig word om die gespesia= 
liseerde taal van kaarte te verstaan, anders kan die geografiese we rkmetode wat 
in die doelwit van die vak verwortel le, nie tot sy logiese konsekwe nsie op 
skoolvlak deurgevoer word nie. 39 ) Die "Geographical Associa t ion" konstateer 
tewens: II no sound geographical work can be undertaken without thei1° (maps) 
regular use. True geography teaching in the ,Twtior School begins only when 
chil-dren are ahle to understand and use maps. . . . Childrnn need ca1•eful tr•a1:ning 
in the use of rraps at all stageD; map-reading is a skill which should not be 
L10) 




Uit die oogpunt van die geografiese doelstruktuur, verloop kaarttegniek deur 
drie stadia. 
Die eerste stadium waaraan veral in die prim~re skool geskaaf word, behels die 
bemeestering van die kaart-alfabet. Dit gaan om die geleidelike inprenting 
van kartografiese grondbeginsels deur middel van eenvoudige tekenkonstr uksies 
wat in moe ilikheidsgraad wissel van vierkantige voo rwerpe tot 'n grondpl an van 
die klaskamer en die skoolterrein met sy onmiddellike omgewing. Omdat dit so 
belangrik is dat hierdie eerste verkenning van die kaart met welslae geloods 
word, moet die tuisgebied as basis dien, want dan kan van die werklikheid na die 
kaart en v~n die kaart na die werklikheid ven-1ys word. 41 ) As daar op die pa= 
troon gevorder is tot by 'n elementere t opografiese kaart,het die kind pra kt iese 
ervaring opgedoen van rigting, afstand, skaal, kleurskakering, die voorstelling 
van hoogte, konvensionele tekens en hoe sulke besonderhede in die kaartsleu t el 
aangedui word. Die eenvoudige klimatologiese waarnemings wat intussen gedoen 
word, kry algaande perspektief deur dit binne hierdie raamwerk te versorg. So 
word van die omgewingskaart na die atlas en aardbol beweeg om ook die t aa l van 
hierdie mediate verstaan soos dit spreek uit die besondere voorstelling van 
water, landvorme , oppervlakvorme , mensli ke. nedersetting, verbindingswee, die 
staatkundige bestel, breedtegrade en klimaat asook lengtegrade en tyd. 42) Hier= 
die hele proses sowel as die fases wat volg, vorm deel van die normale klasroe= 
tine en behoort nie eintlik van mekaar geskei te word . nie. 
In die tweede fase vJOrd leerlinge ingelyf in die praktyk om kaarte met begrip te 
lees. Vol gens Lobe ck: "Map r eading is what aU of us do when we want to f1:nd 
out where a place i s on the map, or the distance between places , or t heir re la= 
tive positi ons , or any other simple geographical f act ... ,,43) · Om ka.rtografiese 
uitbeeldings met insig te lees, verg intelligente seleksie, want 'n magdom van 
verskynsels word voorgestel.Lf4) Daarom is die versoeking di kwels groot om die 
landstruktuur en menslike ingryping soos weerspieel in konvensionele t ekens, van 
mekaar te skei en apart te ontl eed. So 'n benadering is egte r nie getrou aa n 
die 11 eenheidsgedagte 11 in Geogra f ie ni e , maa r indien dit wel die aanloop is, moet 
die interaksie tussen natuur li ke en kunsmatige obj ekke nie uit die oog verloor 
word nie. 45 ) Die taal van kaartesal nooit behoorlik verstaan word as di e at las, 
muurkaar t en aa rdbol nie voortdurend ingeskakel i s by die l esaa nbi eding in die 
klas kamer ni e . .Volledige baas raking van hierdie t egniek verg volgehoue oefeni ng, 
herha al de onderri g en voortdurende hers ie ning. 46 ) 
* 
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Namate die fase van kaartlees vorder moet die kind oak leer om betekr.ni$ te 
verleen aan dit wat kartog rafies verbeeld is. Lobeck stel kaartvertulking 
gelyk met 11 tussen die reels lees" om uit te vind watter boodskap deur elke 
simbool gedra word. 47 ) Daarom behels dit 'n doelbewuste soeke na redes, die 
identifisering van verwantskappe en die maak van gevolgtrekkings. 48 ) Verduin-
Mull er beveel aan dat ter ondersteuni ng van II i nterpreterende kaartl ees II en om 
'n positiewe gesindheid by leerlinge te kweek, daar genoegsame oefening met be= 
hulp van begripsvrae sal wees. In di§ proses moet die kind leer om horn korrek 
in die taal van die geograaf uit te druk. In die woordeskat van hierdie mense 
bestaan aanwysings soos 11 aan die bokant van die kaart 11 of 11 die plantasie links 
onder op die kaart 11 eenvoudig net nie. Daarom moet die kind weet om nie 
die kaart self nie, maar die gebied wat dit verteenwoordig, te beskryf. Hier= 
die aanloop moet aangevul word met natuurgetroue en minder g~skematiseerde struk= 
tuurgetroue beelde soos die reliefmodel, landskapfoto's en ekskursies. 49 ) Dees= 
dae word die ges krewe beskrywing vanaf die kaart jammerlik verwaarloos. Daar== 
om slaag sommige leerlinge nooit daarin om die werklikheid agter die kaart raak 
te sien nie. 
In figuur 6.3 word 'n hierargie van kaartvaardighede in navolging van J.M.W. Mey= 
er aangebied. In rangorde werk die 11 eenhede 11 opwaarts, wat by volledige imple= 
mentering langs alternatiewe roetes uitloop op die vermoe om kaarte te konstru= 
eer, om kaarte te lees en om kaarte te vertolk. Aldus word die kind se vaar== 
digheid in die hantering van ruimtelike en verhoudingsaspekte ontwikkel en reken= 
skap van gegee b·inne die bestemmingstruktuur van Aardrykskunde. En daarmee het 
die onderwyse, sy kompas akkuraat gerig op die 11 eindpool 11 van die vak.so) 
Die finale doel van Aardrykskunde wentel om verwantskapstudie. Daarom konsta= 
teer James en Crape : "Teaching your pupils to see :r'elationsh1:ps is one of the 
moat valuable things you wiU ever do for them. Relationship study ia more 
than a method to be used in teaching geogi0 aphy . It is a way to increase the 
a}n:7,ity of pupils to think . It is, above all, a means whereby geog:r•a:phy can be 
taught and "learned with understanding. ,,S l) In h·ierdi e proses vervul kaarte, 
veral die lees en vertolking daarvan 'n sleutel-funksie, want dit vorrn die basis 
van a1le aardrykskundige aktiwiteite. 52 ) Gedagtig daaraan dat ons l eef in 'n 
eeu waarin die denke so hoog aangeslaan word, verkry die tegniek besondere bete= 
kenis. In hi erdie hulprniddel word die aanskoulike weergegee in simboolvorm wat 
die denke l osmaak van die konkreet-aanskoulike. As die kind die kaarttekens ken 
en begrypend kan toepas, \·wrd di t vi r hom moontl i K om omvattend en geordend in 
Figuur 6.3: Die opvolgingstruktuur in die onderrig van kaartvaardighe de 
volgens J.M.W. Meyer. 
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Geografie te dink, want elke kolletjie en strepie kan nou deur die denke ge= 
bruik word in abstrakte verhoudinge wat so noodsaaklik is vir die ges1aagde 
hantering van die atlas en aardbo1 om visuele beelde vas te le, om noodsaak= 
like gegewens te bekom, om gevolgtrekkings te maak en om verwantskappe af te 
le~s en toe te pas. 53) Aldus word die hele onderneming tuisgebring binne 
die sentrale doelwit van Geografie. 
6.3.3 Grafiese voorstellings en statistieke 
Aardrykskundige gegewens word dikwels verkry uit gepubliseerde statistiek wat 
syfermateriaal oar aspekte soos klimaat, bevolking, produksie, vervoer en han= 
del in tabelvorm aandui. Terwille van begrip word sulke getabuleerde gegewens 
deur middel van grafiese voorstellingstegnieke realisties uitgebeeld. Tot die 
bekendste behoort lengtevergelykings soos lyngrafieke en kolomdiagramme, terwyl 
sirkelgrafieke weer 'n voorbeeld van oppervlaktevergelykings is. 
grafiek word met groat welslae in die primere skoal aangewend. 
Die prent= 
Sulke diagrammatiese voorstel"lings hou dieselfde voordele in as kartografiese 
middele en vorm dus ook 'n belangrike uitingsmedium van die geograaf. Henry 
D. Hubbard word soos volg deur Thralls aangehaal: "There is a magic in graphs. 
The profile of a curve reveals in a flash the whole situation - the life history 
of an epidemic, a panic, or an era of prosperity. ... Wherever there are data 
to record, inferences to draw, or facts to teU graphs furnish unrivalled means 
whose power we are just beginning to realize and apply . ,,s4) As visuele verge= 
lyking en vertol king van tabelle en statistieke, sowel as ordeningstegniek, is 
dit onoortreflik en kan 'n leeue-aandeel he in die uitdrukking van verwantskappe 
sander om in lan g, omslagtige beskrywings te verval. 55 ) Afgesien van die prak= 
tiese nut wat grafiese voo rstell ings het, skep dit veelvuldige geleenthede om 
die kind te konfronteer tot kritiese denke. 56 ) As sodanig staan dit stewig in 
die middelpunt van die geografiese bestemmingstr.uktuur. 
6.3.4 Kwantifisering 
Soos blyk uit die mees resente denkkonstr.uksies en volgens betoog, het Geografie 
meer as een pad wat vorentoe gevol g kan word . Fi guurl i k gesproke, het die vak 
ontv1ikkel in 1 n 11 verkeerseiland 11 waar voortgang gerig \vord vclgens die bepaalde 
bestemming wat aan die orde is. Gevolglik word die roete 'n kwessie van be~ 
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skouing waaroor die soeker dikwels nog nie tot klarigheid gekom het nie. 
Namate "prediction" - een van die nuutst2 rigtings - veld wen, word daar in 
'n toenemende mate oorgehel na k1t1antifisering, veral in die domein van Geo= 
morfologie en Bevolkingsaardrykskunde. Haar hierdie tegniek. sterk wiskundig 
georienteerd is en meermale met ingewikkeldeindekse en model le werk, is dit 
oenskynlik nie vir die primere skoal, al tans in Suid-Afrika, in die wieg gele 
nie. Vanwee sulke oorwegings en oak omdat in sommige kringe aansienlike weer= 
stand teen so 'n benadering besig is om op te bou, sal dit nie as 1 n hulp in 
die laer skool oorweeg word nie. Veiligheidshalwe sal kwantifisering, selfs 
al word di t deur "nuwe geograwe 11 as I n primere tegn ·iek aangesl aan, dus 1 iewer 
as 1 n toekomsmoontlikheid met belofte aan die toets van die tyd oorgelaat word. 
6.3.5 Die werklikheid 
Gops i 11 verkl aar dat die eerste pl i g van die Aardrykskunde-onderwyser daari n ge= 
lee is om leerlinge ender die besef te bring dat Geografie 1 n studie van die 
werkl i khei d is: " ... a study of living things - of people who live and of land= 
saapes whiah cwtuaUy exist. 115 7) Dit s trook met wa t Froebe l reeds in 1826 gese 
het: ''To learn a thing in life and through doing is rrruah more developing~ aul= 
tivating~ and strengthening than to l earn it merely through the verbal comnuni= 
cation of ideas. ,,SS) 
In oorsese lande word aktiwiteite buite die klaskamer, soos uitstappies na plek~ 
ke van aardrykskundige belang, die aanteken van klimatologiese data en ve1d'r'1erk 
besonder sterk beklemtoon, omdat dit hulpmiddels is waardeur tot belewing van 
die vak opgeroep word. Oak in Suid-Afrika word sulke bedry'r'lighede buite die 
klaskamer deur onderwysowerhede aanbeveel. Demonstrasies in die buitelug, waar= 
nemings random die weerkaart, rotse en boumateriaal, die watervoorsiening, die 
gebruik wat gemaak word van die grand, fabrieke en die grondstowwe wat daar aan= 
ge1'/end en verwerk word, die loop van 'n rivier en selfs korter of langer toere 
is almal fundamentele ondersoeke wat administrasies vir leerlinge in gedagte 
het. 59 ) 
Vir die Aardrykskunde-onderwyser is daar beslis baie geleenthede om by die natuur 
self aansluiting te soek wanneer sekere begrippe by leerlinge tuisgebring moet 
\'lord. Die migras ie en middaghoogte van die son, die skaduwee-eksperiment en die 
verkryging van di e noord~suidlyn, oefeninge in kaartlees, skaalberekening en rig= 




,, praktyk af om landvorme los van d·ie fisiese omgewing in die klaskamer met 
behulp van modelle , geskoei op die l ees van hipotetiese voorbeelde, te behan= 
del. 60 ) Nuusbladaardrykskunde is juis daarop bereken om aan die aktuele 1 n 
regmatige plek in die klaskamer te verleen. Die werklikheid is kompleks, 'n 
diepte wat ons nooit heeltemal kan peil nie en 'n geheimenis waaruit ons die 
wonder nooit kan verdryf nie. 61 ) Daarom is 'n tweedehandse studie hiervan 
nie aan te beveel as die pad na die natuur wawyd oop le nie. Uiteraard se 
Gopsil 1: "Ch-ildren so tl•ained o..re learning to open their eyes, to see that 
the neighbourhood will, disclose a wealth of interesting matter if only they 
know how to Zook for• it. 1162 ) 
Aldus word leerlinge onder clie besef gebring dat hulle te doen het met die 
werklikheid wat hulle in die geleentheid stel om aardrykskundige samehange in 
totaliteit waar te neem. Hierdeur word dit vir die kind moontlik om di~ ver= 
wantskap tussen lewe en die omgewing te begryp en om 'n juiste beeld van sleutel-
konsepte te ontwikkel. Hiervan getuig McGee en Daniel soos volg: "No two si= 
tuations are similar but the practical, offers the opportunity to al,7, those 
teaching Geography to demonstrate the e:x;istence of meaningful, relationships, to 
integrate some of the many facets of geographical, study, to train students ~n 
research techniques and to show that Geography has an applied side . 1163) 
Werklikheidstudie is egter nie 'n towerstaf wat die probleme van die leerkrag 
met elke swaai geredelik oplos nie. Hoewel hierdie soort aktiwiteit stewig in 
die sentrale doelwit van die vak veranker le en as sodanig tot geografiese be= 
ginsel verhef moet word, kan dit slegs slaag as dit 'n doelgerigte, goed beplan= 
de onderneming is. 
Die Geografie wat in elke klaskamer ontplooi word, kry sy beslag deur die ver= 
moens en persoonlikheid van die onderwyser. Die leerinhoud wat aangebied word, 
dra die stempel van hoe die leerkrag dit efvaar en verstaan het. Op dieselfde 
wyse kry die hulpmiddel vir die kind gestalte in en deur die persoonlikheid van 
die onderwyser. As die persoon van die leerkrag dus nie die onderwysmiddel en 
gevolglik ook die buitelugstudie, ervaar en gesinkroniseer het nie, sal dit nie 
maklik vir die kind 'n leermiddel word nie. 64> 
Onderrig deur midde1 van die werklikheid vereis ook dat die onden..,yser kennis sal 
dra van die individuele persepsie-vermoens - in besonder die ruimtelike en omge= 
wingsbegrip - van leerlinge vrnt by die projek betrokke is. Prof. W.C. Els skryf 
soos vol g: "It should be taken as a f act that ualess the environmental, comprehen= 
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sion of the ch-ild has been st'z'.rrrulated, activated, led and developed since 
early childhood, he wiU have Utte, if any, environmental, conrp:rohension. 
Visual perception, for instance, is a skill which can be developed from 
the object level to the abstract leve l only through education. 1165 ) Verder, 
al sou 1 n kind 'n mate van omgewingspersepsie ontwikkel het, bly dit nog steeds 
I n ope vraag of hy die aspekte waarneem wat die onderwyser wil he dat hy moet 
sien. As die aardrykskundige waarnemingsvermoe van die kind dus onder verden k= 
ing verkeer, is dit die taak van die l eerkrag om horn in .te lyf in hierdie kuns 
· om die omgewing deur die bril van die geograaf te sien. Daarom se prof. Els: 
"In cultivating an environmental perception the point of in= 
ception is to evoke, generate and develop in the child a 'geo= 
graphic' curiosity, which will stimulate him into wondering 
why things are what they are, and why they are where they are 
on the earth as the home of man. The ideal is to educate to= 
· wards a geographic way of seeing, assimilating, reasoning, 
systematising, describing and explaining . 11 66) 
Hoewel Thralls beweer dat 11 ••• : the actual landscape is the geographer ' s labora= 
tory 11, is dit om organisatoriese redes nie altyd doenlik om die klaskamer vir 
die omgewing te verruil nie. Afgesien daarvan se dr. Aarts: 11De meeste onder= 
werpen, welke door de l eerling verwerkt moeten worden, kunnen niet in de werke= 
lijkheid worden waargenomen. Men kan het leven, de hele realiteit niet in de 
school brengen, zoals men evenmin met de leerlingen naar aUe reaUteit toe kan 
gaan. 116 7) Veral omdat geografiese objekte weens hul besondere aard, meestal 
nie uit die natuur in die skoal verplaas kan word nie, sal daar weereens na die 
didaktiek gekyk moet \'Jord om te sien of daar nie prosedures is wat in die plek 
van die werklikheid geskuif kan word nie. 
6.4 SEKOND~RE TEGNIEKE VAN ONDERWYS 
Op skool word die kind op sistematiese wyse ingelyf in die werklikheid waar hy 
veronderste l is om vi r horn I n ei e toekoms te s ti g. In hierdi e vormi ngsproses 
word slegs inhoude aangebied wat op daardie gegewe tydstip binne sy moontlik= 
heidsgreep l~. Daarom word die leerstof van die oorbodige ge~troop om ingewik= 
kelde strukture te vereenvoudig. Gereduseerde modelle word tussen die kind en 
die werklikheid gestoot om deur te dring tot die essensie van alle realiteit 
wat hy nou met groter sekerheid kan ondersoek. 68) 
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In hierdie proses is dit die taak van die onderwyser om die kind te help om 
'n oorgang te maak tussen die werklikheid en soos wat dit in die klaskamer 
voorgestel word. Die gebruik van verskeie konkrete middele, rreganiese appa= 
raat en sekere algemene tegnieke is van die beste rnetodes om so 'n gaping te 
oorbrug. 
6.4.1 Konkrete middele 
Naas kaarte bestaa~ ander konkrete middele soos prente en foto's, modelle en 
werklike spesimina wat as draers van die werklikheid 'n betekenisvolle funksie 
te vervul het in die doelsverwesenliking van die vak. 
(i) Prente en foto's 
In Aardrykskunde gaan dit nie net om feitekennis nie, maar ook om die verwer= 
wing van deurgevoerde insig en 'n vaardigheidsopbouing in die aanwending van 
hulpmiddels om ruimtelike verskynsels te identifiseer en te vertolk. 69 ) Nie= 
mand sal ontken dat kaarte as vakgereedskap onvervangbaar is nie. Tog is daar 
al beweer dat in die proses van doelsverwesenliking van prente tot kaarte en van 
kaarte tot Geografie gevorder moet word. 
So 'n stelling hou meer in as wat op die oog af lyk. Inderdaad kan die doel= 
stellings van die vak skaars in vervulling gaan sonder die byhaling van prente 
en foto I s. Daarom se James en Crape: "WeU-chosen pictures not only serve to 
introduce new concept3, but they also fo,ing into focus those which have been 
learned in the past and give additional meaning to concepts being developed. 
Pictures give a clearer understanding of relationships much more quickly and 
· with less effort than any other tool. 1170 ) Afgesi en daarvan dat hierdie mid= 
dele as toepassingsbe~insel dien om belangstelling in nuwe of vreemde plekke, 
begrippe en idees te wek, om reeds geleerde inhoude in die geheue op te roep, 
om wanbegrippe reg te stel en om items by verskeie geleenthedc in detail te be= 
skou, het dit met die uitsondering van kaarte haas geen gelyke om waarneming en 
logiese redenering te stimuleer nie. 71 ) Verduin-Muller kwalifiseer hierdie 
mening soos volg: 
"Omdat nu juist een der doelstell ingen van het aardrijkskunde-
onden,ijs het nagaan van samenhangen beoog, t en de foto zo 'n 
sterke gelijkenis met het verbeelde object vertoont, leen t het 
natuurgetrouwe beeld zich in het bijzonder voor het scherpen 
van het geografi sche denken . Immers, het opsporen van samen= 
hangen.inhet. fotobeeld vereist analyse en abstractie binnen 
het concreet- gegevene, het plaatsen der opgespoorde relaties 
in ruimer geografisch verband vereist vergelijking en syn= 
these, en het refereren aan de relaties in een later stadium 
van de kennisoverdracht vereist, dat de verworven kennis in 
het aardrijkskundig denken functioneert . Om al deze redcnen 
mag gesteld worden, <lat. cen naar voren halen van de relaties 
in een bepaald beeld tot gevolg heeft, dat het begrip van de 
leerstof niet langer gebonden blijft aan de concrete en speci= 
fieke vorm en inhoud van <lit beeld. Bij zulk didactisch han= 
teren van de foto promoveert de voorstelling tot middel ter 
bevordering van het denke. 11 72) 
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Om die mens-omgewingsisteem vanuit die gesigshoek van die geograaf te beskryf, 
te verklaar en te verstaan vereis die ontwikkeling van 'n ruimtelike perspek= 
tief by die lerende persoon. Die oordeelkundige en doelgerigte gebruik van 
prente en foto's in die aanbieding van Aardrykskunde-leerstof kan hierin · 1 n be= 
. l angrike rol speel. Geografiese konsepte soos plooiing, besoedeling en ruinrte= 
like verspreiding kan nou wel met 1 n omhaal van woorde beskryf en met kaarte en 
sketse geillustreer word, maar die foto gee 1 n meer volledige en realistiese 
beeld van die werklikheid. Die waarheid dat 'n foto met een oogopslag meer as 
'n duisend woorde kan seen dit duideliker en meer insiggewend kan se, is nie 
weg te redeneer nie. Voeg hierby die feit da.t die aanbieding van Aardrykskunde 
horn meer as enige ander vak vir die aanwending van prente en foto's leen, en die 
noodsaaklikheid om dit in die onderrig van die vak te gebruik spreek vanself. 73 ) 
Die toepassing van sulke beginsels verg 'n blik op die basiese kenmerke van di~ 
aanskouingsmiddel wat in dri~ groepe geklassifiseer kan word: prente en terris= 
triale foto's, lugfoto's en satellietfoto 1 s. Waar die kamera op of naby die 
grond gemonteer is, word terristriale foto's geneem, terwyl in die geval van lug= 
foto's dit in die romp van 1 n vliegtuig en by satellietfoto's in 1 n ruimtetuig 
opgestel is. 74 ) Orndat so 'n onderskeid in die prirnere skool nie van kardinale 
belang is nie, sal daar voortaan in die ' algemeen na hierdie tegniek verwys word. 
Net soos die joernalis en speurder maak die geograaf van foto's as momentopnames 
gebruik om die inligting wat in beeld vasge le is, aan te wend vir die vass tel ling 
en verklaring van die ligging, verspreiding, venvantskappe , interaksie, struktuur 
en verandering van en tussen verskynsels op die aardoppervlak as woonpl ek van die 
mens. Juis daarom behoort prente- en foto-vertolking 'n integrale dcel van elke 
les in Geografie te wees. Omdat 1 n toevallige onderneming nooit deug nie, verg 
s6 1 n aanloop intensiewe, weldeurdagte beplanning en noukeurige seleksie. 
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Nie enige prentelike middel is geskik vir gebruik in die primere skool nie. 
Volgens die algemene vereistes wat Earle aan sulke media stel, moet dit duide= 
lik, akkuraat, groot genoeg en duursaam wees met 'n relevante inhoud om die 
les te kwalifiseer. 75 ) Wat die leerkrag in Aardrykskunde nie moet vergeet nie 
is dat die kwaliteit van 'n prent of foto gemeet word aan die verwantskap wat 
dit uitbeeld. Hiervoor is 'n mate van topografie, klimaatsaspekte en tekens 
van menslike ingryping op die omgew ing noodsaaklik. Eerste-orde-prente wys 
die verwantskap tussen die aktiwiteite van die mens en sy natuurlike omgewing. 
In t\veede-orde-prente gaan dit om die verwantskap tussen natuurl ike items en 
die geografiese omgewing of tussen menslike aktiwiteite en die kulturele land= 
skap. Derde-orde-prente wys wel natuurl ike of kulturele trekke, maar met wei= 
nig of geen landskap om 'n verwantskap te veronderstel nie. 76 ) 
Prente en foto's mag nooit gebruik word om kaarte te vervang nie, maar om dit 
aan te vul. As dit saam hiermee by 'n les ingeskakel word, kan dit 'n hoogs 
geslaagde tegniek wees ter illustrering van basiese konsepte, die vorming van 
beg".'ippe en die herkenning en vertolking van verwantskappe. In hierdie ver= 
band lewer Cronje soos volg kommentaar: 
"Denkpsigologies beskou, le die belangrikheid van prente daarin, 
dat <lit gebruik moet word om begrippe in Aardrykskunde te vorm. 
Om 'n begrip uit die prent te vorm sal daar baie meer aandag aan 
die bestudering van prente gegee moet word as wat tans die geval 
is. Die prent kom vir die kind voor as 'n diffuse totaliteit 
met verskillende feitelikhede vrywel sonder samehang. Hierdie 
. diffuse totaliteit moet geanaliseer en geskematiseer word; ver= 
bande tussen die verskillende voorstellinge moet gesoek word wat 
moet lei tot 'n samevattende oorsig van die hele prent . Die 
vertolking van di e geheel deur die samevattende deuke lei eers 
tot die begrip wat uit die prent geabstraheer moet word. By die 
gebruik van prente moet die onderwyser die waarneming lei na aan= 
leiding van die inhoud van die prent. 11 77) 
Thralls noemdriesleutelstappe wat deur leerkragte gevolg moet word om prente en 
foto's binne die doelopset van Aardrykskunde tuis te bring: 
Ten aanvang dien kernvrae om die kind se aandag te betrek by opvallende vers kyn= 
sels of aktiwiteite in die prent. So kom hy tot die opbouing van verstandelike 
beelde waaruit konsepte gevorm mag word. 
Vervolgens word van die leerling verwag om sy waarneming te beskryf en te ver= 
duidelik. Aldus word sekere items gedifferensieer of met mekaar geassosieer. 
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Laastens sal hy sy waarneming vertolk. Hierdie aktiwiteit word deur middel 
van spesifi eke vrac gerig op betekenisvolle items in die prent en die herken= 
ning of id~ntifisering van verwantskappe tussen sekere -geografiese feite. 78> 
Indi en die Aardrykskunde-onderv1yser dus regverdi gi ng wil vi nd vi r die gebrui k van 
prente en foto's, is dit sekerlik sy plig om leerlinge te leer om sulke media "te 
lees II en sis tema ti es te bes tudeer. Williams konstateer: 
"Just as there are several stages of development in reading 
the printed word, there are several l evels of response in 
pictur e interpre tation: naming obj ects, grasping and obser= 
ving detail, r e lating the picture to experience, drawing in= 
ferences, adding imaginative elements, engaging in furthe r 
activities sugges t ed by the pictures , etc. Familiarity with 
these levels enables the teach e r to gauge the ex tent of a 
child's picture-reading abi l ity and to know the level towa.rd 
which he should move. 11 79) 
Ook dr. P.G. Jooste stel horn op die standpunt van 'n metodie~e onderneming. In 
hierdie proses moet die kind agtereenvolgens geleer word om prente of foto's 
ruimtelik te lokaliseer, om vas te stel watter deel van die werklikheid gedek 
word, om die prent te orienteer met betrekking tot kompasrigting, om die skaal 
daarvan te vind, om te redeneer van die algemene na die spesifieke, om vakkundige 
kennis met fotoleidrade te kombineer en om dubbel seker te maak dat die inter pre= 
tasie korrek is. BO) 
Waar prente en foto's dus doelbewus as tegniek by die les ingeskakel is om deur 
ontleding tot die vorming en uitbouing van konsepte en die vaslegging van ve r= 
wantskappe te kom, staan dit sentraal in die doelsisteem van Aardrykskunde. 
(ii) Madelle en werklike spesimina 
Madelle en we rklike spesimina hbort tuis in elke Geografie-lokaal waar dit 'n 
noodsaaklike funksie het in die verwesenli king van die doelstellings van die vak. 
Van Departementele wee word modelle van kadrte en landvorme voorsien, terwyl an = 
der deur leerlinge self uit papier, hout en metaal vervaardig word. Sommige 
skole het uitstalkaste ~aarin allerhande soorte monsters versamel word. Appa= 
raat soos die sandtafel is in junior klasse noodsaaklik vir 'n realistiese voor= 
stelling van landvorme. 
"I U ustration with model-s", blykens Gopsill, "int1•oduces an e l ement of r ealism 
into the teaching of geography . ,,Bl) Vo l gens Haas en Packer dra toestell e en 
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apparaat die element van belangstelling in die lessituasie, want al vyf sin= 
tuie - gevoel, gesig, gehoor, reuk en smaak - word daarmee in werking gebring. 82 ) 
Meer mag 'n onderwyser n·ie begeer nie, want die moontlikhede is onbeperk. Deur 
di~ hulpmiddels kan die ervaringsveld van leerlinge opgebou word ten opsigte 
van inhoud wat moeilik is om self direk te ervaar. Sulke aanskoulike voorstel= 
lings of werklike voorbeelde uit die omgewing kan deur die denke in verhoudinge 
gebruik word wat weer noods aak lik is vir die ontstaan van begrip. 83) As sodanig 
is hierdie tegniek eie aan die wese en doel van die vak. 
6.4.2 Meganiese middele 
Die geweldige tegnologiese ontwik·keling en die gepaardgaande uitbreiding van ken= r· 
nis het tot gevolg gehad dat die geografiese werklikheid wat die kind moet ken, 
begryp en verstaan in al sy ingewikkelde verhoudinge, so gedistansieer en in om= 
vang toegeneem het dat dit lyflik van horn verwyder geraak het. As die konkrete 
realiteit dan dikwels nie meer in die leersituasie teenwoordig gestel kan word 
nie, is die enigste moontlike uit\'/eg om die werklikheid te verbeeld en dit in 
daardie vorm in die klaskamer in te dra. 84) 
Ook hiervoorhet die tegnologie gesorg. 'n Groot verskeidenheid aan oudiovisuele 
apparaat is beskikbaar gestel om die verbeelding van die werklikheid so te laat 
geskied " ... dat dit vir die kind interessant is, ham motiveer tot aktiewe deel= 
name, sy natuurlike veI'/J.Jondering gaande maak, sy aangebore nuuskie1°igheid prik= 
keZ en terselfdertyd vir ham geleentheid bied om 'n vaster greep op die l eerstof 
te verkry". 85) Word hierdie middele so aangev,end dat dit dien as interaksie 
wat die leersituasie laat ontstaan, sal kritiese en kreatiewe denke, betrokken= 
heid en 'n konkre te belewing van leerinhoude bes moontlik by die kind aan die 
orde wees. As sodanig het di~ media geweldige moontlikhede om behulpsaam te 
wees met die verwesenlik 'ing van die doelstellings van Aardrykskunde \'la t ju·is op 
sulke kwaliteite aangewese is. 
(i) Die geprojekteerde beeld 
Die geprojekteerde beel d het hoegen aamd geen magi ese ei enskappe wat die ondervJyser 
oorbodig maak nie. In hierdie verband het dr. Ivor K. Davi es van die Universi= 
teit Indiana, V.S.A., horn soos volg uitge1aat : "Any teache1°, t1°ain·ing officer, 
communicator or Zectia>er who felt that he couZ.d be rnplaced by auclio-·visual 
equipment should he replaced. 1186 ) Vol gens Gopsi"ll bestaan daar eintlik net een 
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rede waarom projeksie soms noodsaaklik is: " to produce a picture large 
enough for the whole class to see at thE- same tirrie. ,,B7) 
Ons sou liewer die standpunt onderskryf dat 'n hulpmiddel nooit die werklikheid 
moet vervang nie. Dit behoort slegs gebruik te word om die werklikheid in die 
onderrigsituasie te verplaas sodat die kind op die werklikheid voorberei kan 
word. As sodanig het die geprojekteerde beeld moontlikhede wat in Aardrykskunde 
nie te verontagsaam is nie. Hierdie vak is tog immers 'n wetenskap van die werk= 
likheid. Maar dan moet sulke apparaat sorgvUldig geselekteer word om na gelang 
van die situasie die mees geskikte middel byte haal. Daarom se dr. Davies: 
"These instruments are an aid to communicating a message. They should only be 
used when appropriate and then the type of machine to be used should be careful= 
Zy selected. 1188) Daar bestaan besl is 'n battery van oudiovisuele media waaruit 
die leerkrag kan kies. 
(a) Die episkoop 
I 
Die groot voordeel van die medium le daarin dat 'n gerieflike beeld van enige 
prent, foto, diagram of kaart - selfs die in tydskrifte en boeke - op 'n skerm 
geprojekteer kan word. Gevolglik is dit 'n uitkoms vir die onderwyser as die 
illustrasie-materiaal in 'n boek aangetref word of as dit nie van die regte for= 
maat is nie. Origens het dit soveel beperkinge dat dit as hulpmiddel nie veel 
opgang in die Geografie-lokaal gemaak het nie. 89 ) 
(b) Die tru-projektor 
Die oorhoofse projektor met al sy toebehoorsels is 'n veelsydige masjien wat as 
'n belangrike toevoeging tot die basiese hulpmiddels van die Aardrykskunde-onder= 
wyser beskou kan word. Afgesien daarvan dat dit die probleem van 'n beperkte 
skryfbordoppervlakte oplos, kan kaarte, diagramrne, sketse, prente en geskrewe of 
gedrukte stukke daarmee geprnjekteer word, ten\lyl die les vorder en die leerkrag 
steeds die klas voor horn het. DH is beslis 'n bruikbare werktuig. Daarom 
skryf dr. H. E. van ZYl "· .. dat h'ierdie projektor nie aUeen baie van die voor•= 
dele van die skryfbord, die episkoop en die strokiesprojektor kombineer nie , maar 
sommige se lfs oortref". 9o) 
Volgens James en Crape is die grootste bate van hierdie onden\lysmiddel die ge= 
slaagde, veelkleurige kaarte, grafieke en prente wat daarmee op 1 n skerm gepro= 
306 
jekteer kan · word. 91 ) 'n Basiskaart met die nodige oorvalle in verskillende 
kleure, is ideaie toerusting vir die demunstrering van geogrc:tfiese verwantskap= 
pe. 92) As 'n bevolkingskaart op 'n reliefkaart van dieselfde skaal geplaas 
en geprojekteer word, sal leerlinge onmiddellik begryp in hoeverre die bou van 
· die land bewoningstoestande belnvloed het. Dit plaas di~ tegniek voorop in 
die uitbeelding van die geografiese werklikheid. 
(c) Die skyfiestegniek en strokiesfilm 
Volgens 'n ondersoek wat Hattingh in 1966 oor die onderrig van Aardrykskunde aan 
Suid-Afrikaanse sekondere skole ingestel het, bl yk dit dat naas die aardbol, at= 
lasse en muurkaarte, 56,5% van die standerd 6-onderwys ers vrnt in die Republiek 
getoets is, filmskyfies as 'n noodsaaklike hulpmiddel beskou. 93 ) Hoe11Jel Duminy 
nog glo dat strokies 11 baie gewild 11 is, bestaan alle aanduidinge dat skyfies van = 
dag besonder hoog aangeslaan word en geleidelik besig is om die filmtegniek te 
verdring. 94) Dit is verstaanbaar: "Being a universal language., photography 
d . f'.f!: • " f . . ,,95) to ay eX1,sts as an e ·Ject~ve JOrm o corrunun~cat~on. 
Dr. Aarts \<Jys daarop dat die verskil tussen die filmstrokie en die klankfilm 
in hoofsaak is "dat de film wesenlijk in beweging is en de filmstrip stilstaande 
beelden vertoont". %) Eweneens , net soos die kl ankfi 1 m, "photography in teach= 
ing should aim towards aUowing the pictures to teU the story". 97 ) Die prose= 
dures wat dus aanbeveel word ten einde optimale doeltreffendheid by gebruik in 
die klaskamer te verkry, verskil gevolglik nie veel nie. Daarbenewens vert oon 
die nut wat hierdie onden'lysiniddele in die verv1esenliking van die vakdoelstellings 
kan he, groot ooreenkoms. Origens verkry beide tegnieke die geprojekteerde beeld 
vanaf prentelike . mj_ddele wat reeds volledig bchandel is. Daarom moet die film= 
strokie ingelees word onder die klankprojektor waar dan meestal in die algemeen 
na die "film" verwys sal word. 98) 
(d) Die klankfilm 
Prof. Duminy se: "Die rolprent., veral as dit 'n klankfilm is., kom nader aan di= 
rekte., konkrete ervaring as wat dit met enige ander aanskouingsmiddel moontZik 
is. ,,99 ) In teenstelling met die filmstrokie wat veral vir statiese voorwerpe 
gesk ik is, le die krag van hierdie medium daarin dat dit in staat is om die dina= 
miese werkli kheid u"it te beeld. Dr . Aarts konstateer: " De fil.m is doo11 zijn 
bewegende aa.r>d eigenli jk zuel het enige nn'.dde l om een bewegende werkelijkheid, een 
* 
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handeling, een proces aanschow.,;elijk voor te steUen. ,,JOO) 
Hoewel die film dus 'n uitbeelding gee " ... van d.atgene waar het om gaat II . . . , 
ontleen dit in Aardrykskunde veral sy funksie "· .. aan de samenhang tussen de 
afzonderlijke objecten". IOI) Morton beklemtoon dat " ... visual aids help to 
-
give an accurate mental picture of cm object under discussion, it helps child= 
ren to Zook for relationships and livens up a l esson "· IOZ) Elliot gaan verder 
en se: " seeing is a psychological experience. In reality, we do not see 
with our eyes. These provide only an avenue for sensory experience, which be= 
comes reality as a result of the interpretation of the human mind. ,,IOJ) As so= 
danig is die film onmisbaar vir die ontwikkeling van die geografiese denke. 
Omdat die film die volle werklikheid aan die toeskouer voorhou, word die kind 
deur die konkreet-aanskoul ike gekonfronte·er. As dit geestelik verwerk is, ge= 
skied begripsvorming wat so 'n belangrike rol in Aardrykskunde speel. 
die verband kan Cronje soos volg aangehaal word: 
"Die film is in staat om die denke van die leerling te bevori= 
der deurdat dit die konkreet-aanskoulike bewussynslaag 'stof= 
feer'. Deur die leerstof sielkundig volgens 'n bepaalde denk= 
skema te rangskik en deur die uitbeeldinge van verhoudinge b e= 
rei dit oak die weg voor vi.r die denke om uit die onders te aan= 
skouingslaag uitgelig te word om via die skematiese denklaag tot 
die abstrakte denklaag te kom. 11 104) 
In hier= 
Selfs die beste geografiese film" ... vervult deze dienst niet per def1'.nitie 11 • 105 ) 
Of hierdie ontwikkeling van die denke en die vorming van konsepte dus wel plaas= 
vind, hang grotendeels af van die metode wat by die filmonderwys gebruik word. 106 ) 
Ten einde maksimale doeltreffendheid by die gebruik van die film te verseker, 
word die vol gende prosedure - wat soos die behoefte ontstaan, aangevul en ge111ysi g 
kan word - aanbeveel. IO?) 
Die keuse van die film. In hierdie stadium moet die onderwyser natuurlik eers 
absolute sekerheid verkry of 'n ander hulpmiddel nie meer welslae sou oplewer 
nie. En hy het beslis 'n baie ruim keuse! Daarom se Dale: "If a specific 
audio-visual device is better than any other material for our specific purpose, 
we use it; if it is not better, i ts use is not justif1'.ed. ,,IOB) "So VeY".Jarrnnd 
het die situasie geword, dat die keuse nie meer sonde1~ 'n we-tenskaplike, siste--= 
matiese benadering gedoen kan word nie", aldus Kroes . I0 9 ) As dH~ saak Lri t ge= 
maak is, word met behulp van die Departementele filmkatalogus 'n bestelling ge= 







keuse kan alleen uitgebring word as die leerkrag volkome kundig en onderlegd 
is in die doel en wese van die vak, die sillabus en die werkskema. 110" 
Die voorskou van die film. By ontvangs vertoon die onderwyser die film aan 
homself om klaarheid te verkry omtrent d·ie inhoud en of dit aan die doel van 
die betrokke 1 es beant\.'1oord, want "doe Ztreffende onderwys word sZegs verkry 
wanneer daar duideUke., omZynde doeZsteUings is wat vasber•ade nagestreef 
uJord". 111 ) 
Voorbereiding deur die onderwyser. Indien die film kwalifiseer, gaan die leer= 
krag oor tot doelgerigte, planmatige voorbereiding wat 'n tweede of selfs derde 
verton ing aan homself, aanvullende leeswerk, lestegniek, bordopsomming en werk= 
opdragte insluit. 112) 
Voorbereiding van die leerlinge. · Gekondisioneer deur die media van die vermaak= 
likheidsv-1ereld, is leerlinge geneig om die film as 'n "fliek" te beskou. Daar= 
om is deeglike voorbereiding noodsaaklik om te verseker dat hulle gemotiveer en 
geaktiveer word en dus wakker, intelligent en ondersoekend sal waarne~m. Ten 
einde hierin te slaag, moet die leerkrag die leerlinge meedeel waarom die film 
vertoon word, wat die inhoud by benadering is, waarvoor spesifiek opgelet moet 
word en watter opdrag na die vertoning uitgewerk sal word. In hierdie verband 
merk Cronj e op: "Di t wat opgemerk moet i,;ord moet Zei tot die voY'lning van die 
begr·z:ppe wat noodsaakl.ik is vir die beheersing van die gehee i. Dit 1,s daarom 
noodsaakZik dat die 7,eerZing vooraf 'n vae denkskema moet he voordat hy die film 
sien en waarvolgens hy die aanskouZikhede kan orden. ,,l t 3) 
Die vertoning. Hier kan geen vaste re~ls neergel§ word nie, want dit hang van 
elke onderwyser se manier van doen, die tipe les en die onderwerp af. Natuur~ 
lik moet die inhoud by die les aansluit en sal die aanskouingsbeginsel nie oar= 
beklemtoon word nie, want dit mag late r die leerlinge se denke blokkeer. Om 
d·ie waarneming te rig, mag 'n afgerolde lys van items - selfs in vraagvorm -
wondere verrig. 114) 
Die opvolging. Nadat die film vertoon is, behoort die onderwyser die resu1tate 
wat bereik is, na te gaan. Hiertoe kan die klasgesprek aangewend word, want di e 
mening van die leerlinge is ook noodsaaklik. Cronje se: 
"'n Deeglike analise saam met twee vertonings van die film 
bring mee 'n verheffi.ng van die totale leerprestasies van 
die leerlinge. Die werking van die denke word deur die hulp 
Van die film Verhef tot 1 n hoer peil; die hoer denkpeil \JOrd 
bewerkstellig deur die duide like aanwending van die a.anskou= 
ingsmateriaal waaruit geabstraheer kan word om sodoende tot 




Die toepassing. As reeds bekende inhoude aan die waarnemings gekoppel en 
nuwe kennis toegepas kan word, het leerlinge gevorder op die doclspad van 
Aardrykskunde. Om hierdie proses in te skerp, volg gewoonlik aktiwiteite 
in die vorm van opsomrnings, illustrasies, versamelings, leestake en meer om= 
vattende werkopdragte. 
By sorrrn ige onderwysers verkeer die 11 bewegende beeld 11 ender verdenking! Maar, 
as dit die aanloop is, laat die kind "zich niet meeslepen cloor het feit van de 
'beweging ', maar kijkt bewust toe . Hij selecteert en accepteert of wijst 
af11• 116 ) En dit is presies die ingesteldheid wat enige leerkrag nastrewe in 
die verwesenliking van die doelstellings van Aardrykskunde. 
(e) Televisie 
Sedert die Tweede Wereldoorlog word televisie in 'n toenemende mate as onderrig= 
medium op skoal aanvaar. In Suid-Afrika ·is die toestand nag vloeibaar. In 
"Die Unie 11 word die posisie in Kaapland soos volg verduidelik: 
"Waar die waarde van T.V. as opvoedingshulpmiddel in die buite= 
land oor die afgelope twee dekades oor 'n wye veld beproef is, 
is ons Departement van Onderwys bewus van die behoefte aan deeg= 
like en versigtige beplanning. Dergelike beplanning behels aan= 
sienlike eksperimentering wat beide tegnieke en inhoud betref en 
sluit in benadering, produks ietegnieke en verspreidingstelsels -
kortweg, alle aspekte wat bydra tot die effektiewe benutting van 
die medium. 11 117) 
Daar bestc:.an min twyfel dat Onderwys-televisie 'n beduidende bydrae tot ond erwys 
in die algemeen en Aardrykskunde-onderrig in die besonder te lewer het, maar met 
die groat verskeidenheid wisselvorme van gebruik in gedagte, kan slegs twee 
moontlikhede genoem word. 
In die lewendige of direkte aanbieding word die waarnemings van die kan~ra direk, 
soms in vergrote vorm, na die monitor of beeldradiostel vir onmiddellike aanbie= 
ding oorgebring. Aldus word die . kind saamgeneem op 'n uitstappie na die stad, 
'n hawe, 'n fabriek en 'n plaas. Of hy kry 'n blik uit die lug van die landelike 
omgewing - hier en in verre lande. 56 'n verbeelde uitvaart in die werklikheid 
raak aan die siel van dfo vak. 118) 
* Veral die opgeneemde program waar die monitor deur 'n videobandopname gevoer 
word, het veelvuldi ge gebruike . Daar bestaan di e enkel-begr:.ip-program \vat die 
besk ikbare bronnemateriaal van die onderwyse r uhbrei; voll edige lesse 1,iat be= 
doel is om rnoeil ·ike afdelings van die sillabus te dek met metodes of mater·iaa l 
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buite bereik van die leerkrag; programme wat ontwerp is om 'n nuwe fase van 
die werk bekend te stel, en dan is daar ook die verrykende aanbieding: of 
"opsionele ekstras" wat bedoel is om die verbeelding te prikkel en kennis uit 
te b re i . 1 1 9 ) 
Die ondervinding sowel as navorsing dui daarop dat Onderwys-televisie gunstiger 
in die primere skoal ontvang word. Die verklaring hiervoor is miskien deels 
daarin gelee dat die beeld of visuele aanbieding 'n essensiele onderdeel by die 
bekendstelling van elke nuwe begrip is. Daarbenewens moet die meeste primere 
onderwysers in 'n verskeidenheid van vakke onderrig gee en dit kan nie verwag 
word dat hulle deskundige kennis sal he van elke inhoud wat van hulle vereis 
word om by die leerlinge tuis te bring nie. Hulle aanvaar die medium dus ge= 
redelik, beskou dit as 'n bondgenoot en gebruik dit om hulle werk aan te vul. 120 ) 
Een van die basiese fasiliteite van televisie wat horn opvallend geskik maak vir 
di-e primere skoal in die algemeen en die onderrig van Aardrykskunde in die beson= 
der, is die saambring van 'n massa grafiese materiaal. Foto's, prente, grafieke, 
tekeninge, skyfies, transparante en filmsnitte - almal gereedskap so uit die geo= 
grafiese werkswinkel - word sander veel tegniese probleme versamel om leerlinge 
'n duidelike beeld te laat vorm van die vakinhoud wat die onderwyser voorheen 
bloat vol gens die lesingmetode aangebied het. "Televisie bring in die klaskamer 
persone en stemme, tonele en gebeurtenisse wat anders nooit daar op so 'n aktuele 
wyse 'n plek sou kry nie ", aldus Duminy. 121 ) Gevolglik is hierdie medium in 
staat om die ervaring van die werklikheid te verbreed en te verdiep. Daarom se 
Long en Roberson: "It can take its audience out of their classroom into every 
cowitry and every century . It can bring into their classroom interesting pea= 
ple of all kinds from the world outside ... for it opens on places beyond the 
f h 7 • 't ,,122) rcmge o any sc oov -v~s~. 
Televisie het beslis moontlikhede, maar alles hang af van die gebruik daarvan in 
die klaskamer. Diegene \'lat hierdie medium \'lil aangryp as 'n kitsoplossing vir 
onderwysprobleme gaan ontnugter word. Dit is bloat 'n hulpmiddel en moet as 
sodanig planmatig gebruik word. Die invleg daarvan in 'n les is geen waarborg 
vir 'n verbeterde leerresultaat nie. Nog onlangs het mnr. P.S. Meyer, Kaap= 
landse Direkteur van Onderwys, dit noodsaaklik gevind om leerkragte te waarsku: 
"Die skoal kan die televisie as hulpmiddel inspan,; maar ondanks gesofistikeerde 
skeppinge van die moderne men.'3, bly die onderwys nag die magtigste instrument 
om bepaaZ.de gesinclhede by die jeug te laat posvat en om d1:e doeltreffendheid van 
311 
123) · 'n voZk te verhoog. " Ui t hoof de van s ul ke advi es mag die 1 eerkrag sy 
besondere ~lek in die klaskamer nie prysgee nie, want as groepleier is hy nag 
steeds onvervangbaar. Slaag hy daarin om so 1 n rol aan homself toe te ken, 
sal hy oak weet hoe om die tegniek aan te spreek. Die mees geskikte prosedure 
is sekerlik die wat die verantwoorde like onderwyser die beste pas in sy besonde~ 
re omstandighede nadat dit noukeurig oorweeg is. Tog sal daar na die aanbied= 
ing 1 n mate van opvolging geskied om vas te stel of die uitsending getref het, 
of om di t aan te vul. 124) 
Televisie begin egter nou maar pas om sy rol in die Republiek van Suid-Afrika 
te speel. Laat ans dus gewaarsku wees teen die 11 nuwe-speelding-benadering 11 waar 
· apparaat op 'n vroee stadium in die muurkas beland. As sulke strikke vermy kan 
word, het die nuweling uit die oudiovisuele stal beslis aansienlike moontlikhede 
om die doelstellings van Aardrykskunde te verwesenlik. Inderdaad gaan dit hier 
om 1 n medium met "'n blink toekoms op onderwysgebied 11 • 125 ) 
(ii) Die ouditiewe beeld 
Ouditiewe hulpmiddels kan veral in die junior primere skoolfase '.n rol speel, 
want hier "leer die kind meer deur te luister en te sien" omdat hy nag nie veel 
kennis kan insamel deur self te lees nie. 126) Die radio, die bandopnemer en 
klankrekords is die bekendste media wat in hierdie luisterproses tot voordeel 
van die kind aangewend kan word. 
Omdat sulke kommunikasie-midde.le alleen draers van die klankbeeld is, skakel hulle 
nie so goed met die aard en wese van die vak wat in die senior prim~re fase reeds 
op veel meer as net die gehoor ingestel is nie. 127) Net soos by die prent en 
die film moet die onderwyser die ervaringsveld van die leerlinge vooraf uitbrei, . 
sodat die inhoud wat aangeb ied word teen 1 n bekende kennisgeheel kan saamhang. 
In die nabehandeling moet die skematisering plaasvind. Dan kan die denke deur 
vrae in 1 11 klasgesprek geprikkel word om te abstraheer uit die feite wat aan die 
kind voorgele is. 128) 
Afgesien daarvan dat die leerling sy voorliefde vir die goeie storie nooit ver= 
loor nie, openbaar die woordbeeld horn op sy eie besondere manier wat deur di e 
vaardige verteller op 1 11 vindingryke wyse benut kan word. "Persons with e:ccep= 
tional expe1->iences, natives of f ornign lands> trave lle1•s who can bring to l i f e 
the countries ivhich they have visited, all speak di1•ect to children and the ,i:r 
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words have the force of authority", aldus Gopsill. 129) Tog ontbreek die per= 
soonlikheid van die onderwyser. Soos reeds betoog, is dit juis die sleutel= 
faktor in die transformering van die leerstof tot 1 n inhoud wat aanklank vind 
in die doel en wese van die vak. Die ouditiewe hulpmiddel mag dus nuttig 
wees, maar dit sal nooit stewig bind rondom die grondbeginsels van Aardrykskunde 
wat sentreer om 'n direkte, geleide waarneming van die geografiese werklikheid 
ni e. 
(iii) Die masjien : geprogrammeerde onderri~ 
Dit wil voorkom of geprogrammeerde handboeke, geoutomatiseerde instruksie en 
onderwysmasjiene permanent in ons midde is. Hierdie medium van onderrig is 
reeds sedert 1963 in Suid-Afrika goed bekend, hoewel dit meer in die handel en 
nywerheid en in die gewapende magte as in ons skole gebruik word. Programme 
word op groat skaal in boekvorm aangebied, tenJyl masjiene onontbeerlik skyn te 
wees as klank of film 'n wesenlike deel daarvan vorm. i 3o) 
As hulpmiddel in Aardrykskunde is dit hoofsaaklik 'n aangeleentheid vir die toe= 
koms. Eintlik is di§ terrein 1n bietjie gewaagd. Van der Stoep en Louw ver= 
meen dat daar uit alle oorde waarskuwende stemme opgaan en pedagogiese argumente 
aangevoer word wat baie duidelik uitwys dat hierdie soort sistematisering van die 
onderrig met groot omsigtigheid benader behoort te word. 131 ) Tog moet ons daar= 
na kyk. 
"The essence of this method", al dus Gaps i 11 , "is that having observed the in= 
structions the pupil is required to think constructively to solve the problems 
set. 11132 ) Daar die leerstof opgebreek word in 1 n reeks logiese stappe wat elk 
visueel aan die leerling vertoon word, maak hy sy waarnemings, los die probleem 
op of kom tot 1 n gevolgtrekking wat gekontroleer kan word alvorens die volgende 
taak aan die orde gestel word. Omdat die kind dus verplig word om telkens te 
reageer, is hy deurentyd aktief besig. In h·ierdie proses word die beroep op 
die denke volgehou. As sodanig het di§ tegniek wel elemente wat te versoen is 
met die doel en wese van Geografie. 133) 
6.4 .3 Demonstratiewe middele 
1 n Aardrykskunde-lokaal in die primere skoal is skaars denkbaar sander 'n k1:mta 
aan demonstrati ewe werktuie waarvan sommige deur die leerkrag self vervaardig word. 
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Sander sy swartbord - die mees veelsydige en waardevolle hulpmiddel - is die 
onden1yser 1 amges 1 aan. 
bard aangebied word. 
Nuusbladaardrykskunde kan kwalik sander 'n buttetin= 
Die flenniebord met sy flitskaarte, prente en tekeninge 
doen meer as sy deel in die junior klasse, veral waar verduideliking deur ske= 
matiese voorstelling geskied. Die sandtafel is 'n hoogs geslaagde stuk appa= 
raat wat aansluiting soek by die kind se natuurlike voorliefde om met sand en 
klip te skep. 
Geografiese konsepte kan veral in die junior fase nie behoorlik ontplooi en uit= 
gebou word sander die hulp van illustrasie-apparaat nie. Visuele uitbeelding 
in die vorm van eenvoudige prentemateriaal waarmee verbale beskrywings en ver= 
tellings algaande geillustreer kan word, 'n gereduseerde sandmodel of die mobiele 
buitelyn van 'n deurlopende gedagtegang is onmisbaar wanneer jonger kinders be= 
trokkenes by die proses van begr·ipsvorming is. Omdat dit in Aardrykskunde we= 
senlik om konsepte gaan, staan hierdie werktuie midde-in die doel en wese van 
die vak. 134) 
6.4 .4 Algemene onderwystegnieke 
Daar bestaan 'n groat verskeidenheid aan algemene tegnieke van onderwys wat met 
eni ge aanpassi ngs i ngeburger geraak het in die Aardrykskunde-kl askamer . Omdat 
die doel van Geografie in die middelpunt van di~ verhandeling staan, is getrag 
om deur 'n proses van seleksie uit te kom by die praktyke wat 'n wesenlike pl ek 
op die besterrmingslyn van die vak verwerf het. 
(i) Die woord 
Soos reeds betoog, word die geskrewe en gesproke woord tot 'n primere tegni ek 
in die beoefening en aanbieding van Aardrykskunde verhef . 
laat prof. W.C. Els horn socs volg uit: 
In hierdie verbund 
"The verbal explanation by the teacher is similar to the de~ 
scription and explanation of a ,geographer . These descrip= 
tions and explanations are true to the methodology of the 
subject, but. also contain the purposes, i.e. the philosophy 
of the subject, because in its widest context, it is also a 
description and explanation of spatial differentiations on an 
aspect and part of the earth as the hon~e of man." 135) 
In aansluiting hierby be\-Jeer lhralls dat Geografie gekenmerk word deur 'n eiE-! , 
besondere denkpatroon. Die aangewese plek om dit aan die kind oor te dra i s in 
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die klaskamer, en wel deur medium van die woord wat eintlik 'n sluitstuk is 
in die ontµlooiing en uitbouing van konsepte, en die herkenning van verwant~ 
skappe. 136) 
Taal is die middel waardeur die denke horn losmaak van die aanskoulike en ab= 
strak word. Dr. B.F. Nel soos aangehaal deur Cronje, se: "As die denke uit= 
gekristalliseer het in taal, dien die taal as denkmiddel of vastrapplek om weer 
in verskillende denkrelasies verder te dink. 11137) Die gesproke en geskrewe 
woord is dus as ordeningsisteem onontbeerlik in die proses van begripsvorming 
wat van wesenlike betekenis in Aardrykskunde is. Daarom is dit so noodsaaklik 
dat die kind sy taal as ordeningsmiddel begrypend sal kan hanteer. W.S. Gray 
soos aangehaal deur Thralls, se tewens: "Each field has its own vocabulary., 
concepts, and ways of organizing and presenting ideas. Children need specific 
help in grasping the meaning of new words, in interpreting the language used, 
and in acquiring new understandings, interests, attitudes, and patterns of be= 
hav·iour. " 13 8) 
Omdat dit 'n proses is wat vele opheldering en verduideliking insluit, staan die 
woordillustrasie - die kragtigste en mees algemene onderwysmiddel - dikwels sen= 
traal in die klassituasie " ... om die aandag te trek en te behou .. . ; om rede= 
nering en insig te bevorder; om f eite, sake , gebeure en ervarings lewendig voor 
te stel; om die verbeelding te prikkel en om die leerling tot die daad aan te 
spoor". 139 ) Eweneens het P.H. Nortje slegs hoe waardering vir hierdie tegniek: 
"Om met mekaar te korronunikeer is 'n basiese ingebore drang by die mens, en wat 
is spontaner, natuurliker as juis mondelinge korronunikasie?" 140 ) 
Hierdie vraag bring die baasverteller wat veral in die primere skool gesog is, 
op die klaskamertoneel. Elke kind, soos trouens alle mense, hou altyd van 'n 
gawe storie. Daarom bly die doeltreffendsteleermiddel nog steeds di e onderwy= 
ser en sy stem, maar dan moet hy goed kan vertel: nie oordramaties, geaffe!·teerd 
en teatraal nie; maar net doodgewoon en interessant! 'n Stembuiginkie hier , 
'n hand- of gesigsgebaar daar, 'n tikkie humor en 'n goeie wisseling tussen 
onder- en oorbeklemtoning! Dit is miskien net hierdie speserye wat aan die 
bredie die besondere smaak en geur verleen! En wat die baasverteller nie alles 
daarmee kan bereik nie! Sommer uit die staanspoor word sy klas so gemotiveer, 
geaktiveer en gelnspireer met die oog op wat gaan ko1n, dat hy hulle vir die volle 
lesuur in die holte van sy hand het! Maar dan moet hy kan vertel! Daar is 
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geen magtiger wapen as die mag van die woord nie. 
kamer is en bly dit die gesproke woord. 141 ) 
En vir die primere klas= 
Dit verklaar waarom die verhaalmetode in die junior primere fase so 'n belang= 
rike rol speel. Almal is nie baasvertellers nie! Nou gebeur dit meestal dat 
daar rondom kernbegrippe _ vertel word, terwyl die werklikheidsidee met behulp 
van visuele beelde soos prente, kaarte, monsters en modelle in die verhaal inge= 
dra word. Gevolglik leen die tegniek horn daartoe om met ander metod~s van on= 
derrig gekombineer en hoogs effektief aangewend te word. Basiese konsepte word 
gevestig en eenvoudige verwantskappe uitgewys. Aldus word die doel van die vak 
gedien. 
Omdat 'n vertelling dikwels 'n element van dramatisering het, sal dit gepas wee s 
om hierdie tegniek kortliks byte haal. Om in Aardrykskunde te dramatiseer, 
moet die feitelikhede uit naslaanbronne versamel word. Alvorens die besonder= 
hede verwerk en gesintetiseer is, kan dit nie op aanskoulike wyse aan ander voor= 
gestel word nie. Die besondere betekenis van die tegniek le dus in die uitbrei= 
ding van die kind ·se ervaringswereld waardeur sinvolle begrippe gevorm kan word. 142 ) 
Die mees gedugte element in die gesproke woord is egter die vraagkarakter wat eie 
daaraan is. Daarom bind die leermetodes in Geografie grootliks random hierdi e 
speerpunt waardeur die kind onder geleide van die onderwyser leer om die kon= 
kreet-aanskoulike van sy aardruimtelike omgewing te verwerk tot abstraksies wat 
die wesenlike grondstruktuur van elke gevorderde konsep in die vak is. Gevolg= 
lik sal die leerkrag moet begryp dat die vraag in der waarheid vervleg is met 
die hantering van die kaart, prent, film, die handboek, biblioteek en al die 
hulpmiddels wat reeds in die hoofstuk bespreek is. Ook sal die leerkrag moet 
besef dat die soeke na verhoudinge en die skematisering en abstrahering daarvan 
tot begrippe , om te kom tot begrypende en deurgevoerde insig, deur die vraag ge= 
leide gedoen word. Dr. P.G. Jooste se tewens: 
· "Alhoewel die opvoedkundige slagspreuk: kennis 1.s mag, nog 
geldig is, moet die leerling gelei wurd om hierdie kennis 
deur ont:dekking binne die raamwerk van die kcnsepte eie aan 
die Geografie te ven1erf. Om die doeln telling te bereik, 
moet die leerstof by wyse van vrae probleem-georienteerd aan== 
gebied word. Die leerling moet geleer word om soos 'n geo= 
graaf relasioneel en kreatief te clink en sy hulpmiddels in die 
proses soos 'n geograaf te gebruik. 11 143) 
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Die vraag bly dus die dominante medium in die voortdurende konfrontasie en 
samewerkin~ tussen onderwyser en leerling in die klassituasie. Duminy besef 
dit! Daarom se hy: 
"Deur die korrekte en bedrewe aanwending van die bestaande 
kennis van leerlinge, kan vrae op 'n wyse gestel word wat 
kan meehelp om die oordeel van leerlinge te ontwikkel, asook 
hul vermoe om kenn{s te analiseer en te sistematiseer. Op 
die manier word hulle ook gestimuleer tot nuwe en dieper in= 
sig, sowel as tot meer onafhanklikheid in werk- en studieme= 
todes. 11 144) 
Omdat die goeie vraag tot soveel in staat is, verbaas dit nie dat die vraag-en-
antwoordmetode opgebou is waarvolgens 1 n les -deur middel van sorgvuldig gekose 
vrae en die leerlinge se antwoorde daarop - gewoonlik uit eie ervaring verstrek -
so dikwels in die onderwys geloods word nie. 
Geen onderwyser kan dus van sy werk - allermins van Aardrykskunde - 1 n sukses 
maak ashy nie die kuns om vrae te stel bemeester het nie. Rivlin se tewens: 
"The teacher's ahiZity to r aise thought-provoking questions is often the key to 
lively, informed, .purposeful discussion. ,,t 45) Hiermee kom die aard van vrae 
ter sprake. As didaktiese middel is dit gedug, maar dan moet di~ tegniek dien 
om die denke en nie slegs die geheue te ontwikkel nie. Dit impliseer dat die 
kind gelei moet word tot analise of die insien van abstrakte verhoudinge om 
dusdoende tot hoer sintese te kom. As die leerling nie losgeruk word van die 
emosioneel-aanskoulike nie, sal hy nooit tot die hoer abstrakte vorder nie. 
Deur die vrae wat die leerkrag stel, dwing hy die kind om leerstof g1obaal te 
deurdink, om sy afleidings en oordele te maak wat hy dan in sy antwoord weergee. 
Vrae kan dus in Aardrykskunde so gestel word dat dit die denke op 1 n bepaalde 
vlak hou of dit tot 1 n hoer sfeer verhef. 146 ) Welslae in die kognitiewe bestek, 
sal afhang van die mate waartoe die onderwyser in staat is om: 
provokatiewe vrae te stel wat b
0
elangstelling prikkel en diskussie aanhelp; 
insigtelike vrae te stel wat die denke stimuleer en probleemoplossing bevorder; 
geldige en betroubare toetsvrae te stel wat kan dien om leer na waarde te skat; 
gedagteryke en ophelderende vrae te stel wat leerlinge behulpsaam is in die her= 
kenning en raming van hul wa ardes en gesindhede. 147) 
Omdat die werking van die produktiewe vraag so verreikend is, het dit ook 1 n 
ingewikkelde struktuur. Daarom kan dit oak nie somaar op die ingewing van die 
oomblik by impl ementering geformuleer word nie. Dit verg inderdaad intensiewe 
en weldeurdagte beplanning wat op sigself tot 1 11 belangrike onden-.,_ystegniek 
- veral in die daaglikse lesaanbieding - ontwikkel het. 
volgens gelet word. 
(ii) Lesbeplanning 
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Hierop moet ver= 
'~Z die begins2ls, metodes en tegnieke van onderwys ... ontmoet mekaar by die 
een punt: Z,esbep lanning. ,,lliB) Duminy het voorwaar gelyk! 'n Goeie les -
en dit geld die ervare sowel as die onervare 1eerkrag - is die vrug van deur= 
denking wat vereis dat die onderv,yser homself in die gees voor die klas sien 
en die hele verloop van die aanbieding voorstel. 
Hoewel sulke beplanning 'n saak vir die individuele onderwyser is, moet daar 
met sekere aspekte rekening gehou word om die onderneming binne die raamwerk 
van dit wat eie aan die vak is, te laat verloop: 
Geen leerkrag durf horn aan 'n Aardrykskunde-les waag as dit nie oordeelkundig 
tuisgebring word binne die doelstruktuur van die vak nie. 
Die .leerinhoud moet uitgemeet word in hoof-momente random die basiese konsepte 
en verwantskappe wat aan die orde gestel gaan word . 
Om die korrekte metode van aanbieding te vind, sal daar gelet word op die beson= 
dere eise van die les- en klaskamersituasie. 
Die probleem-georienteerde aanloop met die nodige kernvrae om die inhoud te ka= 
naliseer en te ontplooi, verg 'n diepgaande besinning. 
Die selektiewe keuring van geskikte hulpmiddele wat die oomblik die beste sal 
dien, is noodsaaklik. 
Die hoof-ordening geskied altyd random die swartbordopsomming wat weldeurdagte 
skematisering en strukturering van die leerstof vereis. 
Die evaluering en toepassing v~n begrippe ter verkryging van deurgevoerde insig, 
verd·ien sorgvuldige oorweging in terme van werkopdragte, naslaanbronne en die 
inskakeling van die biblioteek of ander aktiwiteite. 149 ) 
"Good t eaching requires care ful, planning." Aldus skryf James en Crape. lSO) Dit 
is eenvoudig nie genoeg om kennis rondom die gekose doelpunt te bemeester as 
daar geen beraming was oor hoe daardie bestemming bereik moet word nie. Grey= 
. 1 c I) 
ling het gelyk: "PZan fos e Zesse en plan lose Ze wens is ewe m?ugte Zoos." .:, 
As hierdie algemene beginsei in die onderwys nie as 'n tegniek in Aardrykskunde 
toegepas word nie, bevind die leerkrag horn op 'n pad wat nie aangel~ is op die 




(iii) Die biblioteek 
"Books are . the life blood of education. 11152 ) Hierdie Stelling geld Aardryks= 
kunde in die besonder, want die doel en wese van die vak het s6 ontwikkel dat 
die biblioteek 1 n onontbeerlike hulpmidde l geword het. Inderdaad is dit 1 n 
werklaboratorium waarmee uit die klaskamer aansluiting gevind moet word. Ge= 
volglik is dit belangrik waar so 1 n arsenaal van kenn·is sy standplaas het. 
Gesien vanuit die gesigshoek van Geografie, is die klaslokaal die aangewese plek 
vir die vestiging van 1 n boekery bestaande uit die nodige naslaanwerke, karto= 
grafiese materiaal en relevante bronne. As veral die prentel ike en hal f-prente= 
like hulpmiddels van die Aardrykskunde-onderwyser nie byderhand is nie, sal dit 
bes moontlik nie direk by die lesprosedure ingeskakel word nie. En daarmee ,s 
uiters belangrike en noodsaaklike ervaring van die verbeelde werklikheid vir die 
kind verlore. Die Geografie-lokaal is inderdaad beide "a teaching space and a 
lahorator.y". 153) Soms is dit gelyktydig die geval; andersins mag die ventis= 
seling van die een na die ander snel geskied. Hierdie 11 werkswinkel 11 -ingesteld= 
heid het nie geduld met 1 n skoolorganisasie \vat die benodigde 11 gereedskap 11 elders 
voorsien nie. As vakkamers natuurl ik nie· bestaan nie, is die sentrale versorg= 
ing van di~ medium 1 n organisatoriese noodsaaklikheid. Die sentrale biblioteek= 
stelsel pas egter die onderwyser en leerlinge minder goed vanwee redes wat nie 
hier ter sake is nie. 154) 
Om die biblioteek binne die doelopset van Aardrykskunde tuis te bring, verg eint= 
lik 1 n nadere beskouing van 11 lees 11 as tegniek in die vak. Daarom se Thralls : 
"Reading is an essential tool in the study of geography ... 11155 ) Sander I n 
boekery kan hierdie noodsaakl ike gereedskap nie in die Aardrykskunde:...klas gehan= 
teer \'JO rd n i e. 
Dit baat nie soveel om kaarte, grafieke~ prente, foto 1 s, statistiek en tekstuele 
bronne as hulp in te span sander dat die kind homself hierin kan oefen in die 
biblioteek nie. Baie mislukkings in die vak moet gewyt word aan die onvermoe 
van kinders om sulke materiaal intelligent te lees. 
Naslaanwerke in die biblioteek is dikwels die enigste bronne wat toegang verleen 
tot gegewens benodig vir die hantering van die vak in die klaskamer. 
In Aardrykskunde is lees van besondere belang vanwee die noue verband tusse;1 
hierdie tegniek, die denke en studie. R.L. Lyman soos aangehaal deur Thralls, 
stel dit soos volg: 
II the activities of reading, of thin.king, and of studying 
are considered as aspects of the one process by which we learn 
to use materials wh ich we find in printed form. All are ac= 
tivities of the mind. We read serious books to get ideas; 
we think about them to see what these ideas mean; we study 
ideas and their meanings, endeavoring to make them our perma= 
nent possessions and to get ready to use them in problems of 
our own. 11 156) 
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Byderwetse geografiese onderrig is alleen gebaseer op feite in soverre dit moet 
lei tot die herkenning van verwantskappe en die ontwikkel ing van begrip. Die 
lesende kind word die besitter van feite en idees wat in sy denke verwerk word 
tot insig en begrip. Hiermee gewapen, is so iemand beter toegerus om 'n ver= 
houdingstudie te deurgrond en tot klaring te kom. 157) 
(iv) Drukwerk die handboek 
Die onderrig van Aardrykskunde sander 'n handboek is byna ondenkbaar in die pri= 
m~re skoal. Dit het so 'n gevestigde en beproefde gebruik geword dat James en 
Crape beweer: " ... the textbook is the most importcmt geographic tool available 
to the teacher of geography. 11158 ) Uit 'n studie van S.W.H. Engelbrecht blyk 
djt in watter mate hierdie werktuig as 'n algemeen aanvaarde hulpmiddel in ans 
skole ingeburger geraak het. 159 ) Inderdaad vul klasonderrig en die handboek 
mekaar aan; Solank as wat hierdie medium as hulp en nie as plaasvervanger vir 
die onderwyser dien nie, het dit beslis 'n heel funksionele rol in die onderwys= 
praktyk. 160) 
Maar dan moet dit nougeset in die lig van die sillabus in werking geplaas word. 
baarom konstateer prof. W.S. Barnard: 
"Leerplan en handboek vorm twee van die hoofbakens waarmee die 
onderwyser sy koers deur die kursus beplan .... Tog bly 'n 
leerplan niks meer as 'n raamwerk nie .... Dit is hier waar 
die handboek inkom. Die handboekskrywer probeer om, van sy 
kant af, die oorspronklike bedoelings van die leerplanopstel= 
lers te peil, en vul dan die raamwerk in ooreenstermning met 
sy besondere interpre tasie in. Geen handboek bied egter 'n 
finale interpretas ie nie, en die onderwyser sal wys hande l om 
dit met die grootste omsigtigheid te benad~r. Hy moet hom= 
self vergewis van die wyerlopende bedoelings van die hand= 
boekskrywer en die .inhoud v an die boek gcdurig aan die l eer= 
plan rnee t. Om sy werk goed te doen, gaan 'n kennis van die 
leerpl an dus 'n kennis van die handboek vooraf. • . • Op grond 
van sy kennis van die leerplan rnoet hy in staat wees om <lie 
materiaal in 'n h:mdboek selektief te gebruik. 11 161) 
Voon~aar verstandige raad! Die doel van die vak kom moeilik tot sy reg as di e 
onderwyser - en dus ook die leerling - 'n slaaf van hierdie medium geword het. 
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Vanwee sy besondere kompilasie, moet die Aardrykskunde-handboek eintlik as 
drukwerk geklassifiseer word. As sodanig is dit ten dele 'n gesigsmedium 
waardeur beelde in 'n bepaalde verband as visuele taal in of op vlakke aange= 
bring word deur gebruik te maak van die geskrewe woord met sy skrifbeelde; 
lyntekeninge , illustrasies, diagramme, grafieke, statistieke, prente, kaarte 
en foto's wat lewensgetroue voorstellings is. In hierdie verband lewer 
L.J. Jay soos volg kommentaar: 
"In many geography books currently avaiiab le the text is less 
GOnspicuous than the wealth of illustrative material which com= 
plements it; maps, sketches, block diagrams and photographs 
with overprinted captions are valuable aids in stimulating in= 
terest and easing the assimilation of knowledge. In effect, 
book learning is no longer the bore it used to be." 162) 
In die onderrig van Aardrykskunde le die krag van die middel in sekere basiese 
aspekte wat voortvloei uit die saamspan van beeld en taal, en wat soos volg 
saamgevat kan word: 
Tekstueel is dit die draer van inligting wat deur 'n inhoudsopgaaf, besondere 
indelings en 'n indeks maklik toeganklik kan wees. 
Die kaarte, grafieke, tekeninge, diagramme en foto's verleen 'n dinamiese karak= 
ter aan die inhoud en dien om die samehang tussen gegewens en begrippe te illus= 
treer. 
As werktuig is dit 'n middel tot wisselwerking tussen die onderwyser en die kind, 
en tussen die kind en die inhoud, aangesien geleenthede voorsien word vir die ge= 
bruik en toepaising van gegewens en begrippe deur kaartstudie, vrae en take. 
Hierdie medium llet ook besondere waarde deurdat inligting ordelik, logies, min= 
der formeel en op 'n bepaalde wyse aangebied word om die leerproses te vergemak:: 
l i k. 
Samehang tussen teks en ill ustrasies kan verkry word terwyl die een ook die ander 
aanvul. 163) 
Teen hierdie agtergrond geskaal, het die moderne Aardrykskunde-handboek eiens kup= 
pe wat besonder geskik is vir die deurvoering van die doelstellings van die vak, 
mits die tegniek op 'n gesonde grondslag aangewend word. En dit hang hoofs aak= 
l i k van die onderwyser a f ! Daarom konstateer die 11 Source Book for Geography 
Teaching" SOOS vol g: 112'he teacher pl ays a p:rim01°d'tal part . rlhatever book he 
has, it is for him to make his owa selection from the material offered. He 1m1St 
use it according to his conception of the lesson and he must supplement it as ha 
thinks necessary . 11164) Enige goei e handboek het sy kwota aan kons epte en ver= 
v.,;antskappe - natuurl ik deurspek met tal l e feite - en as die onden1yser weet hoe 
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om die kind in hierdie veld geleide te doen, kan daar deur die proses van self= 
ontdekking .of andersins veel gevind word om die ware beeld van die vak bo alle 
twyfe l te s tel. "Your job as a teacher", a 1 dus Edgar · Da 1 e, "is to make cer= 
tain that ideas, whether expressed as single words, principles, or other ah= 
stractions, become part of the working capitol of your students. What 
you get out of the printed page is proportional to what you put into it." 165) 
(v) Evaluering 
In Aardrykskunde is· di t gebi edend noodsaakl i k om na afl oop van I n l es of studi e-
eenhei d die leerlinge se insig en begrip van die essensie van die leerstof te 
toets, of om die kind se eie denke, skepping, handelinge of belewinge oor 'n 
saak te evalueer. Terselfdertyd neem die onderNyser dan kennis van die kwali= 
teit van sy eie ontsluiting van die leerinhoud en hoe geslaa.gd onderwys- en leer= 
middele in hierdie proses aangewend is. Om die gepaste rem~di~rende stappe te 
neem, moet die leerkrag tog weet waarom sy pogings misluk het. So nie verkeer 
hy uit voeling met die doel van alle opvoeding. 166) 
As Salmon en Masterton dus beweer: "Measurement and evaluation are essential in 
education", kan niemand daarmee fout vind nie. 16 7) Sander hierdi.e tegniek is 
sinvolle onderwys skaars moontlik. Dr. J. Chr. Coetzee belyn die stelling socs 
vol g: 
"Die sukses van die onderwyser se werk word aangegee deur die 
mate van vooruitgang van die leerlinge; daar is geen antler 
manier waarop sy sukses of mislukking vasgestel kan word nie. 
Die sukses van die leerling se werk word oak aangegee deur die 
mate van sy vordering; daar is geen ander manier waarop sy 
sukses of mislukking vasgestel kan word nie. En vir die on= 
denvyser en vir die leerling is die meting van die leerproduk= 
te onmisbaar. 11 168) 
Aangesien evaluering dan so 'n belangrike aangeleentheid is, word dit in die 
volgende hoofstuk in volle diepte bespreek. 
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en kind nie uitstyg op die bestemmingslyn van die vak nie. Trouens hulle sa1 
nooit verseker weet waarheen hulle op pad is nie. 3> Daarom is dit noodsaaklik 
om te kyk hoe 'die gereedskap van meting en waardebepali.ng op die doelstruktuur 
van die vak inpas. 
7.1.1 Die doel le evaluering ten grondslag 
By die nadere bestudering van primere sillabusse word dit duidelik dat laerskool-
onderwys gerig is op die kind. Hierdie grondfeit word gestaaf deur die verskil= 
lende aksente wat in die doelstellings van die vak uitgelig word: 
om die leerling te lei ... 
om die leerling te leer 
om die leerling te help 
om by die leerling die vermoe te ontwikkel ... 
om by die leerling 'n begrip .. . 
om die leerling te voorsien .. . 
om by die leerling 'n gevoel ... 4> 
By implikasie word die vakinhoud aangewend as 'n middel tot 'n doel, hoewel dit 
op sigself nie die primere skyf is nie. Daarom geskied toetsing in die laer 
skoal om deur middel van die gebruik van die leerstof vas te stel of die verskil= 
lende doe1stellings van die vak bereik is. 5> "Die kZas en die individu word 
dus eintlik as 'n navorsingsbron gebruik om uit te vind in hoeverre die ondeI"uJyseY' 
in die bereiking van die aZgemene doelsteUings met sy onderwys geslaag het"., 
aldus die Kaapse Departement van Onderwys. 6> 
Prof. J.P. de Lange konstateer: "In 'n ... onderrigsituasie ... ., is dit vanself= 
sprekend dat die opvoedkwidige doelsteUings van primere belang sal wees en dat 
aUe ander komponente tot 'n mindere of meerdere mate van hierdie primere doel= 
steUings afhanklik sal 1.Jees . ,,7) So 'n standpuntste1ling pas in die doelp·ira= 
mide van Gunter waarvo1gens die sentrale doelwit van die vak verval in sekondere 
oogmerke wat steun verleen aan die verwesenliking van die finale bestemming soos 
dit bind om die stre\'l'e van alle onderwys en opvoeding. As James en Crape dus 
beweer dat dit in Aardrykskunde gaan om die deurgronding van verwantskappe, die 
uitbouing van konsepte en die gebr uik daarvan as geografiese werktuie, is die 
rol van d·ie onderwyser in die najaag van so 'n doel en die eval uering daarvan 
nag nie volledig uitgespel nie. 8) Daarom verlaat Trevor Be~nets 1i ewer die 
leunstoel van die akademikus om die 1eerkrag te besoek in sy klaskamer waar hy 
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7.1 DIE PLEK VAN EVALUERING OP DIE BESTEMMINGSLYN VAN AARDRYKSKUNDE 
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Resente ontvJikkelinge in die filosofie, inhoud en metodologie van Aardrykskunde 
het onteenseglik 1 n aansienlike invloed uitgeoefen op die pedagogiese benadering 
van die vak. Waar die geograaf vandag met sy konsepte, verwantskappe, idees 
oor voorspelling en besluitneming, besondere metodes van data-versameling en 
kriter,a vir die toetsing van sulke gegewens geidealiseer het, kan die onder= 
wyser alleen die mas opkom indien studie-inhoude selektief benader en leer-
ervaringe planmatig georganiseer word rondom 'n doelopset wat by so 1 n gesteld= 
hei d aankl ank vi nd. In die Vereni gde State van Ameri ka vwrd die meni ng gehul dig 
dat die snelle toename in kennis dit vir leerlinge so te se onmoontlik maak om 
al die feitelikhede as hul eie te verwerf. In plaas van om parate inhoud tot 
doel op sigself te verhef, moet kinders liewer leer om 1 n bepaalde lewensbenader= 
ing en 1 n eie denkvermo~ na te strewe. Gevolglik moet daar gekonsentreer word 
op die basiese bedrewenhede van waarneming, verwerwing, verwerking en die toepas= 
· sing van kennis net soos wat die vakkundiges dit doen. I) Beaujeu-Garnier het 
onteenseglik gelyk: 
"Geographers must know not only what steps to take, but also 
where they are going and why they have chosen a particular 
route. To travel is to arrive - confirming the reality of 
geography at the sarae ti.me
0
- but we must agree on our ultimate 
destination. At several points along the way there will be a 
turning er a choice of paths, but we must continue straight 
ahead or risk getting lost. But how can we go forward if we 
have no idea where or why or by what method we are travelling'! 
We must continually check our sense of direction. 11 2) 
Om in hierdie taak te slaag, verg kundigheid en vaardigheid in die tegniek van 
evaluering wat as kompas dien om die rigting te wys met betrekking tot doelstel= 
lings, onderrigrr.etodes, leervorme en feitelike inhoude. As die praktyk nie op 
1 n wetenskaplike grondslag beoefen en doelbewus aangewend word nie, kan leerkrag 
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· horn soos volg aanspreek: "If our aim is to further our students' understanding 
of geography, such concepts are highly relevant . But the teacher who is vJ:riting 
a syUo.bus must translate general aims into specific objectives. ,,9) Kurfman 
wys egter daarop dat sul ke spesifiek-belynde oogmerke wat reeds op· die korttermyn 
vervulling soek, beslis moet saamval met die sentrale doelwit van die vak. lO) 
En as daar deesdae van besondere doelstellings in Geografie gepraat word, slaan 
dit soms oak op kv,1aliteite uit die affektiewe domein soos gevoelens, waardes, 
houdings en oortuigin~. ll) Dog die strukturering daarvan geskied meestal sekon= 
der. Gesien deur die bril van die geograaf, sentreer opvoeding rondom die denke 
wat die sentrale doel van die vak besonder dienstig is. Scarfe se tewens: 
"Thinking and innovating ( and the fe e Zing fostered thereby) are the educational, 
processes. 1112 ) Derhalwe wil Aardryks kunde sy bestemming binne bestek van die 
pedagogiek primer op die vlak van die k.ognitiev,e verwesenlik. Die kompaspunte 
waarmee op die eindpaal gerig word, sal uiteraard hier gesetel word. Dit kom 
dus daarop neer dat die akademiese doel van die vak in spesifieke, behoorlik-
geidentifiseerde opvoedkundige oogmerke - heenwysend op die denke - gekanaliseer 
moet word. Deur hierdie besondere mikpunte voortdurend te evalueer sal die 
onderwyser weet in hoeverre hy daarin slaag om die kind in die wese van die vak 
geleide te doen. As sodanig staan evaluering sentraal in die doelstruktuur 
van Geografie wat daarsonder nie op skoolvlak verwesenlik kan word nic. 
Waar evaluering nou op so 1 n toon geset word, kom die hoofklanke suiwer tot elk= 
een wat die 11 oor 11 het om te 1 ui ster: enersyds gaan dit om I n doel wat funksi oneel 
I n ri gsnoergeviende rol. het, en andersyds om I n norm of waarde waarmee d·i e proses 
van strewing geskaal word. En as die meetsnoere nie voortdurend op die bestem= 
mingstruktuur aangele word nie, sal die betrokke partye nooit weet in v,el ke mate 
die onderrig-leersituasie in die lig van die doel geldig is en in hoeverre daar= 
in geslaag word om aan gestelde standaarde te voldoen nie. In die klaskamer 
waar so 1 n waardeskaal nie funk.sioneer nie, het ondenvyser en kind geen sekerheid 
van hulle koers op pad vorentoe nie. Dit is ge\..,is en seker: "Evaluation pro= 
vides a basis for teaching. In fact, evaluation is teaching. ,,lJ) 
7.1.2 ~egripsverheldering 
1 n Belangrike doel van die skool se taak le in die daarstelling van metodes waar= 
volgens die vordering van leerlinge getoets of ge~valueer kan word . Aangesien 
hicrdie probleem so oud is soos die onderwys self, is dit te verstane dat peil =.: 
i ngsprosedures mettertyd veranderi nge ondergaan het. Gevo l gl i k het die verpl a= 
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sing van klem ook nie uitgebly nie. Omdat begrippe in di~ hoofstuk 'n pre= 
siese bete~enis het, moet daar met sulke aksentverskuiwings rekening gehou 
word. 
(i) Toetsing of meting versus evaluering 
Volgens Duminy dui meting op die kwantitatiewe waardebepaling van leerlinge se 
vordering soos wat verkry word as objektiewe toetse die kern van die pei ling 
uitmaak. 14) Hierdie stelling word deur Micheels en Karnes soos aangehaal deur 
Van Loggerenberg en Jooste, bevestig: "Measurement implies a precise, quantita= 
tive value which can be placed on a physical outcome of instruction. ,,lS) 
Senathirajah en Weiss beweer dat evaluering 'n breer term as meting of toetsing 
is: "It designates a process of appraisal that involves not only the use of tests 
but also othe1• broad categories of evaluation inst1>uments such as questionnaires, 
interviews, direct observation, analysis of product s made by the students, and 
records made for other purposes. 1116 ) Voorts: " evaluation is a continuing 
process - it takes place not .only during class time set aside for formal evaZua= 
tion but also in the continuing give and take of the teaching cmd learning pro= 
cess . It can take place unobtrusively whenever the teacher sees an opportun?°.ty 
for it. ,,l 7) Daarom se Micheels en Karnes: "Evaluation is more comprehensive 
in nature and includes values which result from the exercise of judgment and 
more subjective appraisals ( as well as from the use of strictly ob j ective techni= 
ques). ,,lB) Hierdie tegniek " ... wys re?3°lreg heen na waardes, maatstaJ;JWe, norme 
of standaarde in die Zig waarvan onderskeidinge en selfs skeidinge gemaak word. 1119 ) 
As sodanig gaan dit gewconlik om 'n redelike uitspraak of bewering oor die kwal"i= 
teit, effektiwiteit en toelaatbaarheid van 'n saak waarin egter nie slegs kogni= 
tiewe momente funksioneer nie, maar die persoon "in totalHeit by betrokke is. 
Evaluering betekeri dus toetsing plus die beoordeling van dit wat nie so maklik 
objektief gemeet kan word nie. Dit is gevolglik 'n meer subjektiewe, kwalita= 
tiewe wyse van peiling wat ook minder presies en wetenskaplik van aard mag V!ees, 
20" hoewel informasi e op di~ manier bekom, gewoonlik groat opvoedkundige waarde het. ' 
Aangesien dit in di§ hoofstuk gedeeltelik gaan om die evaluering van doelstellings, 
moet hierdie begrip wat ook deesdae aksentverskille het, presies omlyn word. 
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(ii) Doelstellings versus mikpunte of 009.merke 
In die Afrikaanse woordeskat word die verskil tussen hierdie terme nie deurgetrek 
nie. In Engels wel. Boyce laat horn oar die aangeleentheid soos volg uit: 
"Statements of aims (or goals) are usually broad in scope, 
long-range in planning and more visionary; aims, in fact, 
are declarations of intent which can give both direction and 
shape to an educational programme, but to make the realiza= 
tion of the aims practically feasible, it is essential that 
many of the grandiloquent phrases should be converted into 
precise definitions of objectives which will guide teachers 
in their daily management of learning situations. 11 21) 
Skynbaar is 11 aims 11 of "goals" gelyk te stel met algemene doelstellings wat geneig 
is om heen te wys op die 11 eindpaal 11 , terwyl 11 objectives 11 meer onmiddellik van 
aard is, en veruand hou met die opvoedkundige mikpunte of oogmerke wat in die vak 
nagestrewe word. In die Afri kaanse 1 iteratuur word feitl i k deurgaans van "op= 
voedkundige doelstellings" - bedoelende "objectives" - gepraat, en so sal die 
begrip ook in hierdie verhandeling gehanteer word as synde daardie besondere tei= 
kens waarop meestal in die onderwys op onderrigvlak oar korter termyn met inten= 
siewe konsentrasie gekorrel word. Juis om die daarstelling van konflikstrukture 
te voorkom, sou dit gerade wees om daarop te w.vs dat sulke peilpunte ferm inge= 
bed is op die algemene opvoedingslyn waar dit slegs op 'n kunsmatige wyse uitge= 
lig kan word. Daar kan nie opgevoed word sonder om oak te onderrig of onder= 
wys te gee nie. 
Opvoedkundige doelstellings soos wat dit in die onderrigsituasie geimplementeer 
word, verskil dan van die algemene of verderliggende doelwit daarin dat dit meer 
spesifiek en presies is. Daarom se Bloom: 11By educational objectives, we mean 
explicit formulations of the wa:ys ~n which students are expected to be changed 
by the educative process. That is, the wa:ys ·in which they w1:U cha.nge in their 
thinking, their feelings, and their actions. 1122 ) Paul Dressel soos aangehaa 1 
deur Boyce, stel dit weer soos vol g: 110bjectives are explicit statements de= 
scriptive of the competences and traits which a pI'Dgramme intends to develop in 
those who engage in it. 1123 ) 
Miskien le die krag van .die opvoedkundige of stip-omgrensde onderwys-doelstelling 
juis in sy gespesifiseerdheid. Volgen s G.H. Hones kan geen stap vorentoe be= 
hoorlik op die eindpaal gerig word as die belyning van die bestemming op korter 
termyn nie besonder eksak geskied, en aldus die .nodige afwisseling in evaluerings= 
media afdwing nie. 24 ) Van\'1ec die vae en dikwels abstrakte wyse waarop die alge= 
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mene doelwit ingeklee word, gaan dit by die leerkrag verby en het weinig in= 
vloed op die onderrigsituasie waar dit juis bedoel is om van deurslaggewende 
betekenis te wees. Hiermee word beweeg in die veld van evaluering wat -nou= 
keurig in die klaskamerbestek gelokaliseer moet word. 




Die Kaapse Onderwysdepartement wys daarop dat toetsing en evaluering verskeie 
gesigspunte in die primere skoal het. 
All ereers moet hi erdi e praktyk 'n di agnosties-remedierende oogmerk he, \'/ant die 
onderwyser wil tog uitvind watter vordering sy klas in die geheel in gedane werk 
gemaak en watter moeilikhede enkelinge daarmee ondervind het. Na ontleding van 
die uitslae sal die leerkrag dan sy eie onderwysmetodes ondersoek en so verbeter 
dat dit aanpas by die besondere probleme wat die klas in die geheel en individue 
afsonderlik ondervind het. Verstandige waardebepaling \'Jys dus nie alleen of 
beoogde opvoedkundige doelstellings op onderrigvlak verwesenlik is nie, maar dit 
toon ook aan die leerkrag in welke mate hy sukses of mislukking gesmaak het. 
Soos die leerling op skool vorder en meer leerstof het om te onthou, word gereel= 
de toetsies dan ook 'n belangrike onderwysmiddel om gedane werk stelselmatig te 
hersien en aldus kennis deeglik vas te le. 
Afgesien daarvan dat sulke statistiek wat in die loop van die jaar opgebou word, 
dien om leerlinge te klassifiseer, stel dit die onderwyser ook in staat om sy 
klas in bekwaamheidsgroepe te verdeel, wat die beste individuel~ onderwys verse= 
ker. 25 ) 
Die bereiking van hierdie oogmerke is aangewese op die interaksie van die drie 
hoof-komponente waaruit die onderrig-leersituasie volgens Senathirajah en Weiss 
bestaan en wat in figuur 7.1 aa·ngedui word. 26 ) Hiervolgens het ons 'n ontwerp 
wat deur die onderwysdoelstellings, leer-ervaringe (ondeniys- en leervorme) en 
die prosedures van waardebepaling as verbandhoudende faktore gekonstitueer word.27 ) 
Die geslaagde wisselwerking van die samestellende dele registreer tendense waar= 
van kennis geneem moet word: 
'n Presiese omlyning van opvoedkundige doelstellings dien onteenseglik as basis 
vir die selektering en organisering van beide leer-ervaringe en evalueringsteg= 
nieke. 
Die leer-ervaringe en prosedures van evaluering toon weer op hulle beurt of doel = 
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stellings verwesenlik is en of dit bereik kan word. 
Wat meer is, leer-ervaringe aangemerk vir onderrigdoeleindes mag heenwys op 
parallelle onderwys- en leervorme wat geskik is vir evaluering. 
Dienooreenkomstig mag evalueringstegnieke die sterk en swak skakels in die 
leerprogram ontbloot of tekens toon dat doelstellings in hersiening geneem 
moet word. 
Die moontlikheid van interaksie tussen die komponente van die onderrig-1.eersitua= 
sie is dus belangrik, want die een kan 'n magtige invloed op die ander uitoefen. 28) 
Die implikasie van dit alles is besonder duidelik. Betroubare evaluering van 
die onderrigsituasie kan slegs geskied indien inligting versamel word rakende 
die waarde en doeltreffendheid van die verskillende faktore ter bereiking van 
gestelde doelwitte. 29 ) Omdat sulke opvoedkundige doelstellings sentraal itaan 
in die proses van onderwys, leer en waardebepaling, behoort dit met die grootste 
sorg geformuleer te word, want hieruit word die leerkra.g se aanbieding,i die daar= 
stelling van leervorme en sy evalueringstegnieke gerig. 3o) As dit die toedrag 
van sake is, moet daar 'n slag gekyk word na die klassifisering van gefokusseer= 
de onderwysdoelstellings as denkmodelle waarby die tegniek van evaluering in 
Aardrykskunde op wetenskaplike wyse ingeskakel kan word. 
7.2 DI E KLASSIFISERING VAN DOELSTELLINGS IN AARDRYKSKUNDE 
Alvorens evaluering enigsins op sinvolle wyse in Aardrykskunde geloods kan word, 
moet die leerkrag - gewoonlik aan die hand van die sillabus - duidelikhei d ver= 
kry oor sy doels t ellings ~Jat meestal sentreer om die verwerwing van kennis, die 
verkryging van begrip en die praktiese implementering van all erhande vaardig= 
hede. 31 ) Om die eindbestemming met al die "haltes" op pad daarheen teen so 'n 
agtergrond du ·idelik te si en, ve'rg 'n ondubbelsinnige identifisering va.n elke op= 
voedkundige oogmerk wat in die onderrig-leersituasie aangedurf word. So nie is 
die onderneming 'n waagstuk en 'n doellose voortgang met onbereken_bare negatie ·,,.;e 
gevolge vir die onderwyser en kind in die lewenS\'/erklikheid soos di t reeds in 
die skoal, maar veral daarna tot ontplooiing kom. 
7.2.1 Die identi f i se ring van onderwysdoelstelli~ 
Volgens 'n ondersoek wat Hattingh in 1966 ingestel het, blyk dit dat 'n kl ag wat 




daarmee saamhang dat dit so vaag en algemeen geformuleer is. Die gevoel is ook 
sterk dat die bestemming te idealisties 3esien en daar nie genoeg met praktiese 
probleme rekening gehou word nie. 32 ) Dit is inderdaad so! Die meeste proble= 
me wat in dielaer skool opduil', kan teruggevoer word "na 'n ongelukk-1:ge vaagheid 
en onkund.e" · oor die werklike ·doelstellings van . die onderr·ig van Aardrykskunde in 
die junior en senior primere fase. 33 ) Haas en Packer se immers: "Possibly 
the most important element in building an instructional program is the deterrni= 
nation of objectives or goals. In other words, what is the instruction to ac= 
complish? The answers to this question are important, for most other factors in 
an educational program depend upon what objectives are established. ,,34 ) 
In aansluiting by die stelling van Haas en Packer, dien daar op gelet te word da t 
evaluering slegs geldig is as resultate in terme van gestelde oogme1~ke gepeil 
word~ Daarom konstateer Schomburg en Sheridan soos volg: ''Explicit~y stated 
objectives are the key to the successful evaluation of geographic learning in 
the elementary schools. Without clearly forrrrulated objectives there can be 
little prospect of effective evaluation . ,,35 ) Die onderwyser wat gesteld is op 
'n veilige en geslaagde voortgang in die onderrig-situasie, het geen ander kom= 
pasrigting as sy doelopset nie. Noll soos aangehaal deur Karmel, het dieselfde 
ondervind: "To try to teach and evaluate without defining objectives is Zike 
starting out on a journey without knoiuing where to go. It may be pleasant to 
wand.er around for a while, but it is douhtful that any sort of progress can be 
made without some direction. ,,36) Daarom moet elke stap vorentoe behoorlik ge= 
identifiseer en baie noukeu_rig omlyn word. 37) Volgens Mursell behels so 'n 
aantog op die klaskamerwerklikheid beslis 'n 11 fokus 11 wat onder andere belaai is 
met al die nodige om maksimale doelgerigtheid te mobiliseer. 33) 
Om 'n doelwit uit te lig, is nie 'n maklike taak nie, veral omdat onden-Jysers 
geneig is om dit met die leerinhoud te verwar. Daarom moet daar gelet word op 
sekere basiese elemente wat eie aan die egte onderwysdoelstelling i s . 
Eweneens as opvoeding, trag doelstellings om die gedragsuitinge van die kind ten 
beste te wysig. Gevolglik behoort hierdie begeerde gedaantever1vis se ling waar= 
op _leerervarings gerig is, baie sekuur en presies in die bestemmingsopset be= 
skryf te word. 
Behalwe dat 1 11 doelstelling beskrywend van aard is, het dit volgens Robert Mager 
ook 'n voorskriftelike strekking: "Lt states an intend.ed outcome and does so ~:n 





Dit al1es imp1iseer dat as 'n doelstel1ing nie in operatiewe sty1 omskryf 
word in terme van die nagestrewe daad, die omstandighede waaronder dit moet 
p1aasvind en standaarde vir kwalifisering nie, dit betekenisloos is en weinig 
sin het. 
Dus moet doelstellings gek1ee word in die vorm van 'n handeling of aktiwiteit 
wat nie soos gewoonlik om die onderwyser sentreer nie, maar onteenseglik kind= 
gerig ·is. 
Indien doelstellings dan nie op ondubbe1sinnige wyse gestel word nie, sal dit 
weinig bydra om kommunikasie in die onderrig-leersituasie te vergemaklik. 
Frases soos "om te verstaan 11 , "om krities te dink", "om te waardeer" of "om die be= 
tekenis te begryp van 11 is vatbaar vir uiteenlopende vertolkings en dikwels praat 
die onderwyser en kind bymekaar verby. 40) 
Die hele aangeleentheid kan in die woorde van kenners soos volg opgeso~word. 
Eerstens J.B. Coltham: "An educational objective describes 
firstly, what a learner can do as a result of having learned; 
and secondly, it describes what an observer can see the lear= 
ner doing so . that he can judge whether or not the objective 
has bee.n successfully reached. And thirdly, the objective, 
in describing what the learner will have achieved, also indi= 
cates what educational experience he requires if he is to 
achieve the objective. 11 41) 
Tweedens B.S. Bloom: "It should be clear from the foregoing 
that obje-ctives are not only the goals toward which the curri= 
culum is shaped and toward which instruction is guided, but 
they are also the goa ls that provide the detailed specification 
for the cons truction and use of evaluative techniques .... A 
test of the achievement of students is a test of the extent to 42 ) which the students have attained these educational objectives. 11 
Gelukkig bestaan daar verskille~de taksonomiee van onderwysdoelstellings wat die 
onderwyser bestemmingsgerig op die pad plaas en in die proses van evaluering be= 
hulpsaam kan wees indien hy dit sou benut. Hierop moet vervolgens kortliks ge= 
let word. 
7.2.2 Kategoriee van onderwysdoelstellings 
In 'n probleem-georienteerde onderrigsituasie waar die geografiese aanloop induk= 
tief geskied, word 'n besondere tegniek van selfwerksaamheid wat die 11 vraag 11 met 
1 n sleutelplek be klee , as van toenemende bel ang beskou. Di§ aangeleentheid word 
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vandag op 1 n wetenskaplike basis ontwikkel om die kind uit die sfeer van blote 
feite-memo ri sering op I n hoer denkvl ak te verp·I aas: "The explooion of kno1,fledge , 
allied to the more recent theories of learning, has now Zed to the rnpfocement of 
'knowing' by ' the ability to f ind out.'. ,A3) Gevolglik is die meeste geografiese 
prosedures wat op skoolvlak random so 'n benadering funksioneer, tans gebaseer op 
verskeie denkmodelle met die bedoeling om 'n vraaghouding by die leerling aan te 
wakker en te bevorder. Sulke konstruksies bestaan uit 'n aantal kognitiewe pro= 
sesse wat as 1 n hierargie in 'n toenemende moeilikheidsgra~d gerangskik is. 
Tot die bekendste en mees bruikbare algemene klassifikasie behoort die van Benja= 
min Bloom en wat Aardrykskunde in die besonder betref, die van Hilda Taba en 
Nicholas Helburn. Ook is daar onder geograwe hoe waardering vir die bydraes van 
R.L. Ebel en R.M. Gagne, hoewel ons vera1 beindruk is deur die model wat B.S. Ro= 
berson in gedagte het. 44 ) Daar kan nie sinvol oor evaluering in Geografie uit= 
gewei word as somnige van hierdie kategoriee nie enigsins in oenskou geneem word 
nie. 
(i) Die klassifikasie van Hilda Taba 
Hierdie den kmode l is georden in drie verskillende kategoriee of prosesse van styg= 
ende waarde wat Taba verkieslik "kognitiewe take" noem, en waarin die kind gelei= 
de gedoen word deur middel van gepaste, stimulerende en gekeurde vrae. Die 
hierargie lyk soos volg: 
Die aanvangstaak behels kon~epvorming wat geskied as leerlinge deur vrae gelei 
word om items op te noem; om die met gemeenskaplike trekke saarn te groepeer; 
om die ooreenkomstige trekke van 'n groep ve rskynsels te identifiseer; om groepe 
objekte te etiketteer, en om die items wat genoem is, elk onder sy gepaste hoof 
te klassifiseer. 
Vervolgens is daar 1 n kognitiewe taak om die denkaktiwiteite van vertolking, ge= 
volgtrekk ings maak en veralgemening te versterk. 
Die finale taak toets die verrnoe om bekende beginsels en feite toe te pas deur 
ongewone verskynsels te verklaar of om d·ie gevolge van reeds ervaarde omstandig= 
hede te voorspel. 45 ) 
· In hoeverre so 1 n hierarg ie van kognitiewe take kan slaag, hang natuurlik af van 
die doelstellings wat daaromheen gebou en die k\valiteit evaluering wat toegepus 
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word. Vrae behoort dus nie alleen gedifferensieer te word nie, maar moet 
ook wetenskaplik gestruktureerd wees. Ontbreek die eienskappe, reageer die 
kind nie optimaal nie en daarsonder kan die betroubaarheid van evaluering be= 
vraagteken word. 
(ii) Die skematise rin g van Nicholas Helburn 
Een van die bruikbaarste klassifikasies van die onderwysdoelstellings van Aard= 
rykskunde is in 1968 ontwerp deur Nicholas Helburn wat intiem betrokke was by 
die bekende "High School Geography Project". Hierdie bestemmingstruktuur soos 
aangedui in figuur 7.2, was bedoel om behulpsaam te wees met die keuring van 
leerstof vir die samestelling van kurrikula en die evaluering van doelstellings. 46 ) 
By bestudering van figuur 7.2 sal opgemerk word dat die hierargie van do.elstel= 
lin~s aangebied word in die vorm van 'n piramide. In die boonste helfte van 
die struktuur le die mees algemene doelstellings wat deur die sillabusbeplanner 
en onderwyser gebruik kan word, maar wat ongelukkig te vaag is om as grondslag 
vir evaluering te dien. Aan die basis van die piramide is die doelstellings 
gerangskik wat, as dit in behavioristiese terme geklee word, 'n sleutel-fun ksie 
in peilingsprosedures te vervul het. 47) 
Daar dien ook op gel et te word dat elk van die kategoriee wat Helburn onderskei, 
nie 'n bepaalde vermoe of vaardigheid as 'n absolute eenheid tipeer nie. Dit 
gaan, inteendeel, eerder om 'n kompleks van kwaliteite in elke klas wat gevolglik 
meer spesifi ek geid~ntif~seer moet word. 48) Om aan hierdie vereiste te voldoen, 
word in die vol gende afdel ing 'n uiteensetting gegee van hoe ondenvysdoelstell ings 
in Aardrykskunde rondom sulke kognitiewe terme uitgebou en toegepas kan word aan 
die hand van strukturerings soos die van Helburn en Bloom. 
(iii) Die taksonomie van Benjamin Bloom 
Waarskynlik die bekends t e kategorisering van onderwysdoelstellings is in 1956 
aangeb.ied deur Ben.jamin Bloom in 'n publikas ie wat bekend staan as "Taxonomy of 
Educational Objectives". Hieroor laat J.S. Cook horn soos vo ·1g uit: "The 'l.'axo= 
nomy of Educational Ob j ectives developed by a conunittee o f college and uni versi= 
t y examiners under Professor B. S. Bloom, did mueh t o draw attention to t he need 
f or t he specificati on of pr ocess goals and has come to be wide l y used both in 
curriculum and test construction. ,,49) 
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Handboek I handel oar die kognitiewe domein wat in ses hoof~klasse verdeel: 
Kennis. I0 hierdie kategorie gaan dit om die onthou van besonderhede, feite, 
terme, gebeurtenisse en beginsels. 
Begri p. Di t imp 1 i seer die vermoe om verb and tussen versk il 1 ende gedagte-fohoude 
vas te le. 
Toepassing . In hierdie klas word die aanwending van bestaande kennis in nuwe 
probleemsituasies getoets. 
Analise. Dit veronderstel die vermoe om onderdele uit te ken en die beginsels 
waarvolgens studie-eenhede georganiseer is, te begryp. 
Sintese. Hierdie denkproses verloop op 1 n hoer vlak waar van · die kind verwag 
word om die onderdele saam te voeg tot 1 n nuwe geheel. 
Evaluering. Intensiewe intel lektuele hetrokkenheid word aan die orde gestel, · 
aangesien die leerder gekonfronteer word met beslissings op die grondslag van 
interne en eksterne kriteria. 50) 
By ontleding van die taksonomie, blyk die postulering dat elke opvoedkundige 
doelstelling uit twee dele bestaan: enersyds die leerinhoud en andersyds vrnt 
die kind daarmee moet doen. In die taksonomie word gepoog om die aandeel van 
die leerling te kategoriseer in 1 n hierargiese skema. ·op die trappe van die 
leer styg die verskillende klasse van eenvoudige na komplekse en van konkrete 
na abstrakte gedragshandelinge. 51 ) Hiervan gee Kurfman 1 n diagrammatie se 
voorstelling soos in figuur 7.3 aangedui word. 52 ) 
Handboek II gee 1 n uiteense t ting van die affektiewe domein en hierin word vyf 
groeperings onderskei: 
Ont van gs. 
Respon deri ng. 
Waardebepaling 
Organi sering. 
Karakterisering deur 'n waardekompleks. 53) 
Tans word daar gewerk aan Handboek III waarin moto r i ese doels t ellings behande l 
word . Dit behoort meer lig te v1erp op d·ie evaluering van vaa rdighede soos die 
gebruik van die atl as, die aanwending van instrurne nt e en die t eken van kaarte . 
344 
Figuur 7.3: Diagrammatiese voorstelling van die kognitiewe doelhierargie 
van Bloom. 
,E.YALLLE.RING-: die.. verW\oe om \.JW.Y-cte.5 (e bepo.o.( 
llNTE.St-: die. V"-~Wloi ovn c"'den:fefe '"'"' ke,wtis ! "'"""' {e. -,;{e( t'of' '"' 3eC.ee( 
, ANAL\ SE. : d;e, ven,to"- O""- b,.,,_V\,s ,,. <'><>.me~ 
<;:·;feJ(e.V\c\e, e\e\'Vle\'\ te. op {e., bv-ee:k. 
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Hoewel daar deesdae in Aardrykskunde beweeg word in die rigting van 11 voorspel= 
ling 11 en die beoordeling van waardes uit die affektiewe domein, bly dit 'n ge= 
waagde onderwerp waaroor nog baie verski l van mening bestaan. Of dit objek= 
tief te skaal is, kan bevraagteken word. Salmon en Masterton laat hulle hier= 
oor soos vol g ui t: "The authors have yet to see persuasive evidence that affec= 
tive objectives in geography can be measured by this form of testing. Too 
often, items which purport to discover pupils' own attitudes simply reveal 
knowledge and conformity with cksirable or fashionable group attitudes to society, 
race, colour, conservation, work. ,,54) Selfs in die bekende "High School Geo= 
graphy Project" is dit enigsins vermy, hoewel Helburn wat ten nouste hiermee ver= 
bonde was, sulke waardes in sy klassifikasie 'n plek gegee het. Tog bestaan 
daar twyfel of Geografie wel in staat is om affektiewe mikpunte te verwesenlik. 55 ) 
Ander skrywers het weer ernstige bedenkinge oor die betroubare meting van sulke 
kwaliteite. 56) Dit skyn dus raadsaam om met hierdie saaklike uiteensetting te 
volstaan. 
Ten slotte dien daar op gelet te word dat die kategoriee van Bloom nie in water= 
digte hokkies afgeskei kan word nie. Bloom self skryf: ''As we have defined 
them, the objectives in one class are likely to make use of and be built on the 
behaviors found in the preceding classes in this list. ,,57) ~visselwerking tussen 
die verskillende groeperings is dus onvermydelik en die ·een is in der waarheid 
afhanklik van die arlder. 58) 
7.2.3 Die taksonomiese verantwoording van besondere mikpunte in Aardrykskunde 
* 
Waar daar nou · gepoog word om die opvoedkundige doelgerigtheid van Geografie 
taksonomies te verantwoord, sal daar ongetwyfeld swaar geleun \\lord op die kate= 
goriale skemas van Bloom en Helburn. Basies verskil hierdie twee klassifika= 
sies nie veel nie en die bree r'aamwerk daarvan is kognitief dieselfde. Beide 
kan dus heel gerieflik as uitgangspunt dien. 
By 'n bestudering van onderwysdoelstellings in Aardrykskunde is drie tendense be= 
sonder opvallend. 
Hoewel die meeste stelwyses om inhoud sentreer, word daar nooit besonder diep in= 
gesny op die verti ka le vlakke van kennis en vaardighede nie, omdat sulke differen= 
siering vanwe~ die wesensaard van die vak, nie maklik identifiseerbaar is nie. 
Buitend·ien is feite, konsepte en beginsels met betrekking tot die ruimtelike ver= 




Dit bly steeds 1 n belu.ngrike oorweging dat "··· educational objectives are 
statements .of intended behaviors that the student shall display at the end 
· of some period of education. The behaviors should represent desired changes. 
Ordening behaviors from simple to complex assumes that the simpler behaviors 
are necessary for or contained in more complex behaviors. Therefore, it is 
not possible to present complete and shru-p distinctions between behaviors. ,,59 ) 
Die toetsing van hoer~orde-kwaliteite is dikwels 'n aanvegbare aangeleentheid. 
Sommige deskundiges beweer dat waardes laag af op die kognitiewe hierargie soos 
die herroeping van kennis, betreklik akkuraat te bepaal is, maar dat nie dieself= 
de van die meer komplekse take soos toepassing en analise gese kan word nie. 
Mense soos Hones is egter oortuig van die teendeel en wel dat " ... in addition 
to testing the loiver-order abilities ... , some of the cogm.,r;i-ve processes 
higher in the hierarchical @rder ... can also be examined". 60 ) 
Met sul ke grondfeite in gedagte kan nou op die vol gen de onden-.Jysdoe 1 steli ings 
in Aardrykskunde uit die kognitiewe domein gelet word. 
(i) Kennisdoelstellings 
In hierdie hoof-struktuur word die hoeveelheid en soort feitelike inhoud wat 
die kind in die loop van sy kursus sal teenkom, belyn en omskryf. Vanse1f= 
sprekend word die psigologiese prosesse van onthou en die terugroep van beson= 
derhede - die laer denkaktiwiteite - hierin beklemtoon. 
In meer besonderhede behels dit die volgende: 
(a) Kennis van terme. In hierdie sub-kategorie gaan dit om die definiering 
van begrippe en die herkenning van illustrasies daar,van; die beoordeling . 
van die korrekte of foutiewe gebruik en die eiening van sinonieme terme 
soos die omskrywing van 1 n skiereiland, 'n sikloon, die aardas, 'n vulkaan 
of 1 n steilrand. 
(b) Kennis van feite. Op die vlak kan di e leerkrag sy mikpunte bou om die 
onthou van name, gebeurtenisse, besondere beskrywings en waarhede wat as 
van belang beskou word vir aanverwante leersituasies. Daarom moet onder= 
dele van feitelikhede herroep en die korrekte of foutiewe gebruik daarvan 
onde rskei kan word, byvoorbeeld die memorisering van die hooftrekke van 
kontinente of besonderhede aangaande bevolkingstoestande , nedersettings= 
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patrone, die landbou- en fabrieksbedryf. 
(c) Kennis van reels en beginsels. In hierdie klas val hoof-idees, konsep= 
sue le skemas en die basiese patrone waarvol gens verskynsel s en vakinhoud 
georganiseer word. Sulke reels of beginsels verenig dus spesifieke feite= 
likhede of beskryf die verwants kappe wat as kern dien van so 'n eenheid 
waaromheen parat~ kennis georganiseer kan word. Dit is dus van die aller= 
grootste belang dat die leerling sy beginselgrondslae ken, situasies kan 
herroep waar dit toepaslik is en die omstandighede weet wanneer 'n reel 
of beginsel nie geldend is nie. Gevolglik gaan dit om die onthou, en nie 
die toepassing van hierdie kategorie in nuwe situasies nie. Die geheue 
verkeer sentraal in die orde. So het die kind wat daarin slaag om kaart= 
simbole te identifiseer, om die hooftrekke en opeenvolging van klimaatswis= 
seling, die klassifisering van pla.ntegroei, landvorme en nedersettings of 
die tegnieke van data-versameling tydens die velduitstappie en die voorstel= 
ling daarvan op 'n kaart te herroep; of wat in staat is om die beginsels en 
veralgemenings te stel ter beskryvling, verklaring of bepaling van toepaslike 
aktiwiteite, .hierdie fase in die denkproses bemeester. 61 ) 
(ii) Doelstellings aangaande intellektuele handelingstrukture 
Parate kennis is noodsaaklik, maar dit mag nooit die alfa en omega van onderrig 
word nie. Daar bestaan tog talle maniere waarop hierdie feitelike boustowwe 
sinvol verwerk en benut kan word. Diegene wat by magte is om die ryke inhoud 
van Aardrykskunde te 11 prosesseer 11 tot substantiewe kennis, het 11 beheer11 verkry 
oar die arsenale van die vak wat nou verbandleggend, begrypend en op vaardige 
wyse vol gens behoefte en na gelang van omstandighede aangewend kan word. 62 ) 
Vandaar die weerkl ank van frases soos "kritiese denke 11 , 11 reflektiewe denke 11 en 
11 probleemoplossing 11 in die opvoedkundige literatuur van ons dag. Die ondertone 
wat hierin verneem word, slaan veral op die inskerping van maksimale leerintensie 
wat meestal aanwesig is in kognitie\!Je handelingstrukture "· .. as synde 'n vcr= 
loopsvorm waar die subjek bewustelik op die l eerresultaat ge rig is". 63 ) As so== 
danig gaan dit om 'n voortgang wat 'n wete, besef, oordeel of denke inhou. 
Dit noodsaak enkele beskouings oor doelsformulering random die verstandelike 
kwaliteite wat onder die hoer denkprosesse resorteer. As die bewussynsentrum 
wat handelingstrukture in werking bring, nie doelgerig in die onderrig-leersitua= 
sie betrek word nie, verloot Aardrykskunde sy funksionele basis en kan die werk= 
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likheid nie sinvol deurgrond word nie.- "This of courne is not to say that 
every one should have the same aims, mere ly that they ahould be defined in the 
same terms", aldus Roe. Voorts: "Given a clear, unambiguous statement of 
aims, then the road to a relevant syllabus culminating in a valid and reliable 
assessment of the pupil is open. But that is no·t enough. These aims must be 
translated into action. 1164) Elke onderwyser moet uiteraard verantwoordel i k= 
heid aanvaar vir sy eie doelstellings. Wat dus hier aangebied word, is niks 
meer as 1 n tipering van mikpunte wat in die klaskamer aan die orde gestel kan 
word nie . 
.. 
(a) Begrip. In Aardrykskunde het 11 verstaan 11 1 n vol waardi ge pl ek naas 11 begri p" 
verwerf. "In this section", a 1 dus Roe, "a pupil is required to show that 
he is able to understand geographical information which is supplied. He 
shows his comprehension of the subject matter by translating it into another 
forrn." 65 ) Die volgende doelstellings sentreer random hierdie kategorie: 
die oordrag van tegniese terme en abstrakte frases in meer konkrete of minder 
afgetrokke stelwyses soos waar die begripsinhoud van landskap, gradient, stroom= 
roof en waterskeiding deur die kind in sy eie woorde beskryf word; 
die vermoe tot illustrasies of voorbeelde van algemene beginsels en veralgeme= 
nings soos 1 n natuurstreek; die prinsiep dat die liggi~gsfaktor in betekenis 
sal wissel namate die bevolking van 1 n stad verander; 
die vermoe om simboolvorrne insluitende kaarte, tabelle, diagramme, prente en 
grafieke oor te sit in verbale vorme of omgekeerd, byvoorbeeld 1 n diagrammatiese 
voorstelling van 1 n hoefystermeer; 
die vermoe tot korrekte kwalifisering waar gegewens vertolk word soos die be= 
reiking van 1 n slotsom met betrekking tot die akkuraatheid van bevolkingsdata 
blykens 1 n grafiese voorstelling daarvan; 
. 
die vermoe om data te interpoleer, byvoorbeeld die hoogtebepaling van 1 n berg= 
spits soos dit tussen die kontoere aangedui word; 
die vermoe om 1 n gevolgtrekking te maak en tendense te voorspel soos die bereik= 
ing van 1 n slotsom by bestudering van die in- en uitvoertabelle van 1 n land. 66 ) 
{b) Toepassing. Die geslaagde beoefening van hierdie kwaliteit vereis begrip 
sowel as die vermoe om abstraksies soos bekende idees, reels of prosedures 
en veralgemeende metodes, beginsels of teoriee te selekteer en toe te pas. 
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Daar heers vandag 'n sterk gevoel dat die kind in Geografie gelei moet 
word om sy kennis in werklike lewensituasies uit te toets. In hierdie 
verband skryf Salmon en Masterton soos volg: "There is not much to be 
gained from the learning of specific facts and the comprehension of prin= 
ciples and abstractions unless these can also be used to solve problems 
in novel situations. 1167 ) Navorsing het getoon dat begrip van 'n begin= 
sel nog nie beteken dat dit aangewend kan word nie. Daarom moet gepaste 
leerervaringe en nuwe situasies daargestel word om aan die kind die nodige 
oefening in hierdie vaardigheid te besorg. "Unless a situation is new to 
the student, then a possible application behavior may be nothing more than 
recaU", aldus Senathirajah en Heiss. 68) 
Die volgende doelstellings kan rondom die kategorie van toepassing geformuleer 
word: 
die toepassing van geografiese tegniese terme en konsepte op ander inhoudsvorme, 
byvoorbeeld die beskrywing van 'n koerantverslag oor behuisingstoestande inter= 
me van die konsep van oorbevolking; 
die vermoe om veralgemenings en beginsels in Aardrykskunde aan te wend in die 
oplossing van aktuele sosiale probleme soos 'n pogirig om die moontlike kolle 
van hoegraadse lugbesoedeling te bepaal in 'n stad wat nie vantevore bestudeer 
is nie; 
die vermoe om tendense wat veranderinge tot gevolg het, te voorspel, byvoorbeeld 
die voorspelling van veranderde fabrieksproduksie as gevolg van :n wisseling in 
lokaliseringsfaktore; 
die vermoe om ·eksperimentele prosedures en kaarttegnieke te betrek in die oplos= 
sing van nuwe vraagstukke soos die aanwending van kaarttegnieke om probleme wat 
uit die reenvaltoestand en gewasverbouing spruit, op te los. 69 ) 
(c) Analise. Senathirajah en Weiss skryf: "At every stage the environment, 
both physical and cultural, . has to be analyzed and classified for tho1~ough 
understanding. The fi e ld is the geographer's laboratory; and a study of 
elements of the environment generally precedes the study of total environ= 
ment. The scone is true of the study of maps. ,,7o) En die proses van geo= 
grafiese ontleding - die metode wat vir hierdie doel aangewend word - be= 
hels die afb reek van inhoud in komponente om elemente, verwantskappe tussen 
onderdele en die beginsels waarvolgens so 'n struktuur georganiseer is, te 
i dentifi seer. 71 ) 
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Die volgende doelstellings pas in so 1 n opset: 
die vermoe om ongespesifiseerde veronderstellings te eien, byvoorbeeld die her= 
kenning van standpunte wat opduik in 1 n aanbieding oor.gronderosie; 
die vaardigheid om feite van hipoteses of veralgemenings te onderskei soos die 
differensiering van feite en veronderstellings in 'n studie-inhoud oor koring= 
produksie in die Westelike Provinsie van Suid-Afrika; 
die vermoe om die onderlinge verwantskappe tussen idees in 1 n lesgesprek te 
anal iseer, byvoorbeel d die verband tussen vervoer en nedersettings of tussen 
landvorme en dreineringspatrone op 1 n kaart; 
die vermoe om verwantskappe in verband met oorsaak en gevolg van ander oorsaak= 
like verhoudings te onderskei soos die stel van redes vir die veranderings in 
1 n riviersisteem binne die gebied wat op 1 n kaart aangedui word; 
die herkenning van sinvolle patrone, byvoorbeeld die aanduiding van 1 n verwant= 
skapspatroon tussen 1 n riviersisteem en die geologie van die landskap soos dit 
op 1 n kaart gewys word; 
die vermoe om 1 n skrywer se standpunt, vooroordele en tegnieke uit 'n gegewe in= 
houd af te lei soos 1 n weergawe van die hoof-argument wat 1 n skrywer aanwend in 
1 n uiteensetting van grondgebruik. 72 ) 
{d) Sintese. Hierdie denkproses behels die samevoeging van onderdele tot 1 11 
geheel wat die kind nog nie ken nie en veronderstel 1 n sekere mate van skep= 
pende aktiwiteit. Salmon en Masterton beskou dit as een van die belangrike 
uitgangspunte vir die implementering van die besternmingsgedagte in Aardryks== 
kunde. 73) Op hierdie kategoriale struktuur 1~ die volgende doelwitte: 
die vermoe om 'n unieke vorm van kommunikasie voort te bring, byvoorbeeld die 
konstruksie van 'n kaart betreffende 'n gebied wat deur middel van 'n velduit= 
stappie verken is; 
die vermoe om 'n ordeningsbeginsel te ont\'-likkel, byvoorbeeld die beplanning van 
'n velduitstappie wat die ordeningsbeginsel soos deur die kind ontwikkel, duide= 
lik toon; 
die vermoe om veralgemenings te maak en dit geldig te verklaar soos die ender= 
skeiding en aanduiding van betekenisvolle patrone in ruimtelike verbreidings. 74) 
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(e) Evaluering. Hiervan se Senathirajah en l~eiss: "EvaZuation involves 
consciousZy judging the vaZue of a pZan, idea, and the Zike for a given 
purpose with the end of definite criteria proposed by the student. ,,75 ) 
In hierdie bestek kan die volgende doelstellings nagestrewe word: 
die vermoe om 'n inhoud in Aardrykskunde te beoordeel op die grondslag van in~ 
terne kriteria soos akkuraatheid, konsek\>1entheid en logiese volgorde, byvoor= 
beeld 'n gesk rewe aanbieding oar die korrektheid en gepastheid van die metodes 
wat gebruik \>/Ord om landvorme op 'n gegewe reeks kaarte uit te beeld; 
die vermoe tot oordeel op grand van eksterne kriteria soos die doeltreffendheid, 
doelmatigheid en bruikbaarheid waarmee 'n bepaalde produk die voorgenome doel van 
diens is en wat kan blyk uit 'n skriftelike uiteensetting waarin die voor- en 
nadele van tegnologiese ontwikkeling teen mekaar opgeweeg word. 76 ) 
7.2.4 Skaling van die denkmodel teen die sentrale doel van Aardrykskunde 
Waar dit in die denkmodel gaan om die belyning van onderwysdoelstellings rondom 
kognitiewe prosesse soos die verwerking en benutting van kennis en die verwerwi ng 
van vaardighede en vermoens in die v.erkryg"ing van begrip, die toepassing daarvan, 
analise, sintese en evaluering, kan geen ander gevolgtrekking gemaak word as dat 
sulke strukture 'n standplaas in die sentrale doelwit van Aardrykskunde het nie. 
Byderwetse Geografie is tewens ingestel op die peiling van verwantskappe tussen 
verskynsels in die aardruimtelike omgewing van die mens,en in hierdie aanloop op 
die werklikheid word 1 n beroep gedoen op dieselfde den kprosesse wat as kern dien 
vir die formulering en evaluering van opvoedkun dige doel ste llings op onderrigvla k. 
baarom beweer Kurfman soos volg: 
" It results in objectives that represent the dominant charac= 
teristics of the discipline. For example, geographers are 
concerned with where things are , why they are located there, 
and how they relate to other things in the same area and in 
other areas . Ge ographers are also interested in the inter= 
action of man and land characteristi cs . Much of the disci= 
pline can be understood in terms of such concepts as spatial 
interaction , aerial association, and regionalization. 11 77) 
Hieruit blyk die wesenlike betekenis van pedagogiese doelwitte random die denk= 
model in die ven,esenliking van die akademiese bestemmingstruktuur van Aardryks=-
kunde. In die formulering en voortdurende evalue ring van hierdie mikpunte op 
die korter termyn, vind die leerkrag sy kompasrigt"ing wat sy oog gerig hou op 
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daardie besondere aspekte wat diep verwortel le in die ganse doelstruktuur 
van die vak. Ter afsluiting, .'n stelling van James en Crape: 
"Before one can write about the earth, he must first ga ther 
information about it. He must observe the kinds of environ= 
ment found on and around, i. the earth, as well as the many varie= 
ties of life which the earth susta ins. These observations 
roust then be organized and evalua t ed. In so doing, certain 
patterns or hypo t heses emerge which can be tested. As funda= 
mentai truths deve lop, the knowl edge which they afford can be 
applied for the benefit of mankind. Since the study of geo= 
graphy involves these particular aspects of learning, we may 
safely say that it is a scholarly and scientific pursuit devo= 
ted to the orderly study of man, of his environment, and of 
their interrelationships, for the purpose of stimulating and 
maintaining the continuig i.nprovement of huroanity. 11 78) 
7.3 EVALUERING VAN DIE ONDERRIG-LEERSITUASIE 
As die leerkrag sy onderwysdoelstellings met of sonder die hulp van een of ander 
taksonomie opgeklaar het, volg aan die hand van hierdie peilpunte vier logiese, 
onvermydelike stappe: 
die selektering van gepaste leerinhoude ; 
besinning oor onderrigmetodes en -tegnieke; 
organisering van geskikte leersituasies en 
die beplanning van die mees effektiewe stelsel van evaluering. 
Die "vraag" staan natuurlik sentraal ten opsigte van evaluering 1-Jat juis dien om 
die kwaliteit van onderwysdoelstellings te toets en aldus die leerinhoud, ender= 
rigme todes, hulptegnieke en leersituasies aan 'n proses van keuring te onderwerp. 
Aangesien hierdie aspekte wentel om die ontdekking van sinvolle verwantskappe, 
konsepte en veralgemenings, word daar in Aardrykskunde met sy probleem-georien= 
teerde benadering besonder swaar gel eun op vrae en die verkryging van 'n vraag= 
houding. 79 ) 
Omda t vrae geo r den kan word, pas hierdie tegniek en die alge me ne geografiese in= 
gesteldheid besonder goed in die basiese raam.-.,erk van klassifikasies soos die 
van Bloom en Helburn waar denkaktiwiteite in die vorm van 'n hierargie van styg= 
ende waarde ingerig is. Daarom se Kurfman: "This guide shoul d be i ncorpor•ated 
i n a discove1"y-oriented questio11.ing strategy that emphasizes 'inte U ectual proces= 
ses 1"ather than the simp l e r ecall of information . ,,SO) Di t kom dus daa rop nee r 
dat di e kind deur middel van die "vraa g" geleide ge doen word in hierdi e ka~ego= 
ria·le ordening van denkproses se waaromheen onderwysdoelste llings fyn belyn wor d 
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om die onderrig-leersituasie te rig op die totale bestemmingstruktuur van die 
vak. Dit noodsaak dat daar opnuut gekyk word na die vraaghouding in Aardryks= 
kunde. 
7.3.1 Die vraagbenadering in Aardrykskunde 
In resente tye het daar 'n aansienlike aksentverskuiwing in didaktiese kringe 
plaasgevind in die sin dat die proses van "vorming" in die primere skoal meer 
beklemtoon word as "onderrig" wat op die meganiese leer van feite gebaseer is. 
Waar die onderwyser en die leerstof dus eers in die middelpunt verkeer het, staan 
die kind nou sentraal in die onderwyssituasie . 81 ) In hierdie verband konstateer 
P. van Zyl soos vo 1 g: "In die sin dat opvoeding 'n bemoeienis met die kind is, 
is dit kindgerig. As sodanig is dit 'n gerigtheid wat die kind op norme rig. 
Di t gaan om 'n bewusmaking van wat hy kan in die Zig van wat hy behoort te doen 
om sy taak as geroepene behoorlik te verrig. 1182 ) 
Sulke verwikkelinge op die didaktiese front kan deurgetrek word op onderrigvlak 
in Aardrykskunde. · Bacon toon aan hoe dit geskied: "The inquiry approach r e= 
quires the teacher to move from the role of dispensing data to helping the stu= 
dent to f ind the data for himself. He encourages the student to do his own 
thinking and to arrive at his oum conclusions. Thus the teacher seeks to f oster 
student independence rather than maintaining student dependence . 1183) Trevor 
Bennetts kwalifiseer nie alleen hierdie stelling nie, maar identifiseer ook die 
besondere plek waar die vraagbenadering funksioneel tuis te bring is in die struk= 
tuur van Aardrykskunde in soverre dit 'n wetenskaplike inslag het: "Science is 
problem-orientated, and scientific inquiry begins with questions, with the recog= 
nition of unsolved problems to be investigated. The questions that we ask are 
UkeZy to be r e lated to the ideas that most interest us, a:nd therefore the ques= 
tions are likely to be within the framework p1?ovided by the conceptual structure 
of our discipline. 1184 ) Ui teraard vorm "hoe", "waarom" en "wat" die speerpunte 
van die aanloop 1va t R. Harre in gedagte het. 35) 
Dit verbaas dus geensins dat verskeie denkmodelle met die "vraag" in 'n sleute l= 
rol, te voorskyn gekom het nie. Soos reeds aangetoon, is van die bekendste di~ 
van Taba wat konsepsuele ontwikkelin g, die vertolking van data en die toepassing 
van beginsels as kognit"i ev1e take het . Random so 'n struktuur bou die onderwyser 
nou sy vraag-strategie wat as patroon in hierd ie tegniek moet dien. 86 ) En dit 
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behels twee aspekte: enersyds om die leerling midde-in die leersituasie te 
verplaas waar hy self die vrae stel, maar andersyds ook om deur middei 'van die 
vraag te evalueer of die kind sy leerstof · bemeester het en of die beplande doel= 
stellings van die vak bereik is. Op die wyse ontdek die onderwyser moontlike 
swakhede in sy onderrigmetodiek en begripsprobleme wat leerlinge ten opsigte van 
bepaalde sillabus-inhoude mag ondervinct. 87) 
In die proses van eva 1 ueri ng is die vraag "een van die bela:ngrikste didaktiese 
hulpmidckls ", maar dan moet dit dien "om die cknke en nie slegs die geheue •.. 
nie " te toets. 88) Daarom moet die leerkrag vooraf oorweging skenk aan die denk= 
kategoriee wat hy in die peiling wil betrek. Dit bepaal per slot van rekening 
die tipe vraag wat in lesaanbieding en eksaminering aangewend word. En . die kwa= 
liteit vraag is van die allergrootste belang in die verwesenliking van die doel= 
struktuur van Aardrykskunde. Daar kan dus nie van C.L. Bester verskil word as 
hy daarop aandring dat sekere kardinale denkvlakke -· retensievermoe, oordraging, 
interpretasie, toepassing, ontleding, sintese en evaluering - wat so te se die= 
selfde is as die van Bloom en Helburn, in enige vorm van toetsing gekonsidereer 
word nie. 89 ) 
Met sulke gesigspunte in gedagte kan daar nou 'n opname gemaak word van die teg= 
niek van toetsing en evaluering soos dit in Aardrykskunde volgens die benaderi ng 
bedryf word. 
7.3.2 Toetsprosedures en die gebruikswaarde daarvan in Aardrykskunde 
In die primere skool met sy kindgerigte onderwys het enige vorm van toetsing wat 
nie diagnosties ingeklee is nie, \-Jeinig sin. Waar die ontleedmes nie aansny 
nie, bly die wesenlike verskuil en word gewoonlik met parate kennis volstaan. 
Die leerkrag wil tog sy onderrigmetodes aan 'n meting onderwerp om vas te stel 
in watter mate daar met di e bereiking van doelstellings geslaag is. Dok wil 
die onderwyser 'n aanduiding vind in hoeverre die leerinhoud deur die kind be= 
meester is. As sodanig dien die toets as vertrekpunt vir verdere ond errig. 
Dit is nie net 'n tegniek nie. Dit is inderdaad 'n beginsel wat geslaagde 
onderwys onder l e : "For evaluation is not a process independent of t eaching but, 
rather, one of the principles which must de te.rrrr:ne its proper operat'z'.on . ,,9o) 
Mense wat 'n Ut opia predi k waar die kind vrygestel is van sulke prosedures, sal 
strui ke l oor wat Ebel se: "Better t esting goes hand in hand with better teach= 
ing. 1191 ) Onderwysers wie se werk hul trots en eer is, wil nou eenmaa l geskaal 
* 
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wees om te weet waartoe hulle in staat is en alleen die goeie toets kan hierin 
uitsluitsel gee. 92 ) 
Hiermee duik dan onmiddellik die vraag op: wat is 'n goeie toets binne die 
doelsperke en wesensaard van Aardrykskunde? Om 'n antwoord hierop te vind, moet 
daar gelet word op die peilingsprosedures wat tans in swang is en hoe dit ge= 
bruik behoort te word. 
(i) Subjektiewe toetse 
Tot die bekendste behoort die opsteltipe-toets waar die leerling ender opdrag 
verkeer om sy antwoord self te organiseer en te formuleer. Hoewel hierdie vorm 
van evaluering uitgelewer is aan die subjektiewe beoorde1ing van die toetsafne= 
mer, kan dit met vrug aangewend word in situasies wat tiperend van Aardrykskunde 
is. 
In hierdie verband is dit noodsaaklik om te let op figuur 7.4 wat 'n weergawe is 
van die verskillende kategoriee waarin di~ vorm van eksaminering deur Monroe ~n 
Carter soos aangehaal deur Bester, verdeel word. 93) By ontleding van so 'n klas= 
sifikasie blyk dit dat die opsteltipe-toets wel in staat is t ot meting van die 
vermoe om beginsels toe te pas; om krities te dink; om vreemde probleme op te 
las, en om deur die integrering van verwante feite en beginsels tot 'n bewerking 
en opheldering te kom. "It is claimed", volgens Salmon en Masterton, "that they 
are good for measuring the more important mental, abilities such as comprehension, 
appU~ation, analysis, synthesis and evaiuation. 1194 ) Sander om hierdie soort 
skaling te hoog aan te slaan, skyn dit asof die werklike waarde van die opstel-
toets is dat dit gebruik kan word as peilingstegniek op die vlak van die vertolk= 
ing en toepassing van kennis. 95) 
Sulke kwaliteite kan natuurlik slegs getoets word indien hierdie tipe vraag 
streng gegradeer word volgens 'n toeneme nde moeilikheidsgraad afhangende van die 
besondere leersituasie wat geevalueer word. Die taksonomie van Bloom kan as 
baie nuttige leidraad dien. Skynbaar is twee aspekte van besondere belang: 
Vrae en onderafdelings daarvan moet spesifiek geformuleer word om of kennis, 
of begrip, of toepassing, of watter k\-rnliteit verwag word te toets. Die ender= 
wyser rig dus sy peilingstrategie op vooraf, duidelik-uitgesoekte teikens waarop 
die lesprosedure ingestel is. Ten :einde so 'n mikpunt te haal, kan die vraag= 
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Figuur 7.4: Kategoriale ordening van die opsteltipe-vraag volgens Monroe 
en Carter. 
1 Herroeping waar antwoorde ge= 
kies moet word en waar di e ba= 
sis verskaf word. 
2 Herroeping waar die leerling 
sy evalueringsvermoe aan die 
dag moet le en waar die basis 
verskaf 1.s. 
3 Vergelyking van twee dinge 
gebaseer op 'n enkele voor= 
afbepaalde basis. 
4 Vergelyking van twee dinge 
1.n die algerreen. 
5 Beslis s ing vi r of teen iets. 
6 Oorsaak en invloede . 
7 Die verduideliking van sekere 
woorde of frases se betekenis 
1.n 'n uittreksel. 
8 Opsomming van 'n gelese 
gedeel te. 
9 Ont leding . 
10 Stellings en verwantskappe. 
II Illustrasies of voorbeelde 
van beginsels in wetenskap of 
t aalkons"truksies deur leer= 
ling self. 
12 · Klassifikasie. 
13 Toepassing van reels, be= 
ginsels en wette 1.n nuwe 
situasies. 
14 Bespreking. 
15 Verklaring van 'n skrywer se 
doel met die keuse van sekere 
inligting. 
16 Uitspreek van kritiek. 
17 Beskrywings. 
18 Rangskikking van feite. 
19 Formulering van vrae. 
20 Hetodes van handeling. 
21 Maak van afleidings . _J 
..___.___ _ ___.____..__ _ 
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onderafdelings soos in figuur 7.5 georganiseer word. 96) 
Figuur 7.5: Beplanning van punteverdeling in die opsteltipe-vraag. 
* 





Natuurlik sal daar dan in die merkskema streng voigens hierdie beplanning rele= 
vante besonderhede geselekteer en punte toegewys word. 
Maar, ook in die bewoording van vrae, veral wat die onderafdelings betref, moet 
daar gedifferensieer word. Volgens Biddle en Deer kan vrae in stygende orde 
van kompleksiteit soos volg begin word: 
Wat, wie, wanneer, watter, waar. 
Noem, maak 1 n lys van, noteer. 





Eva 1 ueer. 97) 
Daar word egter ook baie kritiek uitgespreek teen hierdie vorm van eksaminering, 
veral wat betroubaarheid en geldigheid betref. Botsende standpunte word soos 
volg deur Karmel versoen: "In a strict measu:t'ement sense the essay test is not 
the best device for evaluation . In an educational sense, which includes ITl9a= 
Su:t'ement, however, the essay test may be used as a useful instructional tool in 
f acilitating l earning. 1198 ) Gelukkig kom die beperkte opsteltipe-toets in moder= 
ne vraestelle al meer op die voorgrond en word daar by die onderafdelings beson= 
der presies gese wat verwag word ten einde meer objektiewe beoordeling moontlik 
te maak. 99 ) 
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Daar is natuurlik meer vorme van subjektiewe waardebepaling in Aardrykskunde 
moontlik. So kan daar gedink word aan die meting van werkboeke, projekte, 
groepwerk of die daaglikse waarneming van leerlinge in 'n paging om affektiewe 
kwaliteite te peil. Om fasette soos hierdie te evalueer, is die subjektiewe 
oordeel van die onderwyser, gebaseer op noukeurige en geoefende observasie, van 
besondere belang. Niemand kon nag ooit daarin slaag om die persoonlike element 
volkorne in toetsing uit te skakel nie. Die weloorwoe oordeel van die leerkrag 
is moeilik deur 'n ander informasiebron te vervang. Daarom sal die primere on= 
derwyser nie maklik van sy evalueringsfunksie in die hoedanigheid van 'n eie 
mening, ontdaan word nie. Dit kan veral redelik effektief binne die raam,1erk 
van een of ander vorm van skematisering ontplooi word. 
snoer word gewoonlik gegradeer vol gens: 
opskrif; 





Die kartografiese meet= 
Prenteversamelings is gerieflik te skaal op 'n grondslag van: 
hoeveelheid (of volle veld gedek is); 
doeltreffendheid; 
ordening, beplanning of indeling, en 
geheelindruk (netheid: uitknip, skrif en montering). 
Projekwerk kan geweeg word random basiese komponente soos: 
inhoud; 
sketse of prente; 
kaarte; 
taalkundige versorging en 
algemene indruk. 
Sulke metodes van evaluering temper die subjek t iewe element wat in die junior 
primere standerds nag verder versag kan word deur waardes ee rde r in terme van 
simbole as punte uH te druk, en die kerf wat bereik is in woorde te omskryf as 
uitstekend, baie goed, goed, middel matig, swak en baie swak. IOO) Nogtans is 
optimum objektiwiteit ni e langs sulke wee te waarborg nie. Derhalwe word die 
11 onbevange oordeel 11 ook in ander rigtings gesoek. 
* 
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(ii) Objektiewe toetse • 
Hierdie vorm van meting is sedert die tweede dekade van ons eeu ontwikkel om die 
nadele verbond aan die opsteltipe-toets te oorkom. Daarom is dit noodsaaklik 
om die belangrikste eienskappe van die tegnieke te vergelyk wat in figuur 7.6 
gedoen word. lOl) Daaruit blyk dat elke vorm van meting sy sterk en swak ska= 
kels het. Duminy besluit soos volg: "Dit is duidelik dat daar in die skool= 
program 'n plek is vir die opsteltoets sowel as vir die infoY'ITlele ob.fektiewe 
toets . Gedurende die eerste jare van die laer skool kan die opstel natuurlik 
nog geen rol speel nie, maar sodra leerlinge vaard-1:ge skrywers word, moet van so= 
wel opsteUe as objektiewe toetse gebruik gemaak word. ,, lOZ) 
As die aanwending van die objektiewe peilingstegniek en die meer informele vorm 
van meting dan in die primere skoal met die 11 essay 11 of gestruktureerde opstel= 
tipe versoen moet word, is dit noodsaaklik om te kyk na die 11 nuwe-tipe toetse 11 
wat kart, duidelike, skerpomlynde, ondubbelsinnige antwoorde op die oog het. 
(a) Die groepering van objektiewe toetse 
Objektiewe toetse kan in die volgende groepe verdeel word. 
Die veelvuldige-keuse-vraag 
In Geografie is dit beslis die gewildste vorm van objektiewe toetsing. Wat die 
algemene gebruik en gehalte daarvan betref, konstateer Karmel soos volg: "The 
multiple-choice format is one of the most popular and effective of all the ob= 
j ective tests. ,,l0 3 ) Gevol gl i k moet hi erd·i e pei l i ngstegniek sorgvul dig oon,eeg 
word. 
Vol gens inkl:eding bestaan die toets uit 1 n stam wat die probleem bevat en 1 n aan= 
tal afbrekers of opsionele items waarvan een as antwoord gekies moet word. Die 
stam word gewoonlik in die vorm van 1 n vraag of onvoltooide stelling gebruik. I0 4 ) 
Aspekte van prestasie wat deur hierdie tipe vraag gemeet kan word, behels volgens 
Bester en Karmel die volgende: 
kennis van feite en beginsels; 
woo rdeskat en terminologie; 
verwantskappe; 
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Goedkoop en maklik om op te stel. 
Toe ts die vermoe om in dui.delike , 
logiese taal te argumenteer . 
Memorisering word nie oorbeklemtoon 
n1e . 
Spelling, punktuasie en taal bein= 
vloed puntetoekenning. 
Moeilik om punte te. behaal. 
Meting subjektief en onbetroubaar . 
Verg tyd om te skryf en te <link. 
Sien stadig na. 
Veroorloof vryheid aan kind om ken~ 
m.s en indi viduali tei t uit te druk. 
Gehalte word bepaal deur die vaar= 
digheid van die nasiener . 
Bestaan uit relatief min, maar al= 
gemene vrae met lang antwoorde. 
Opdrag aan kind en grondslag van 
evaluering minder duidelik. 
Swak dekking van leerinhoud. 
Moedig raaiwerk aan. 
Punteverspreiding word deur na~ 
siener bepaal. 
Meting van konsepte, beginsels en 
die oplossing van probleme. 
insig en begrip; 
kritiese ontleding; 
oplossing van probleme; 
vertolking van data; 
toepassing van beginsels; 
die maak van voorspellings; 
1 . 105) eva uen ng. 
OBJEKTIEWE TOETS 
Moeilik en duur om op te stel . 
Vereis keuse tussen twee of meer 
alternatiewe antwoorde . 
Neiging om feitelike kennis te be= 
nadruk . 
Het geen invloed nie. 
Maklik om punte te behaal. 
Meting objektief en betroubaar . 
Verg tyd om te lees en te <link . 
Sien vinnig na . 
Veroorloof vryheid aan leerkrag om 
kennis en waardes uit te druk. 
Gehalte word bepaal deur vaardig= 
heid van die toetsopsteller . 
Bestaan uit baie, maar spesifieke 
vrae met kort antwoorde . 
Opdrag aan kind en grondslag van 
evaluering meer duidelik. 
Goeie dekking van leerinhoud . 
Ontmoedig raaiwerk. 
Punteverspreiding word deur toets 
bepaal . 
Meting van konsepte, beginsels en 
die oplossing van probleme, 
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Aangesien hierdie kwaliteite besonder intiem vervleg is rret die doel van Geo= 
grafie, wo~d daar in figuur 7.7 wat as bylae aan die einde van die verhandeling 
aangebied word, 'n paging aangewend om met die taksonomie van Bloom as leidraad, 
te toon hoedat die veelvuldige-keuse-vraag ingespan kan word om op verskillende 
denkvlakke te funksioneer en om beoogde opvoedkundige mikpunte te evalueer; 106) 
Die waar-onwaar-vraag 
By hierdie vorm van meting word aan die kandidaat 'n stelling gemaak en dan moet 
hy oordeel of dit korrek of verkeerd is. Hoewel die tipe evaluering dikwels in 
vraestelle waargeneem word - oenskynlik omdat dit maklik opgestel kan word - kan 
min regverdiging vir die insluiting daarvan gevind word. "Do not aUow the ease 
of construction to lure you into the true-false trap", aldus Karmel. "Good 
t'vue-false items are not easy to write and even the good ones have many Zimi ta= 




Hoewel hierdie tipe van vraag \'lissel, bestaan dit gewoonlik uit twee kolomme ge= 
gewens wat so gerangs kik moet word dat die besonderhede bymekaar pas. Die ba= 
siese probleem wat die vorm van peiling "in /l,ardrykskunde onderle, is dat di t nie 
ender alle omstandighede deug om konsepte te toets nie. lOB) 
Die voltooi -vraag 
Eintlik moet hierdie soort meting gesien word as 'n brug tussen die opstel- en 
die objektiewe tipe vraag. Daarom bestaan dit uit stellings waarvan sleutelge= 
deeltes weggelaat is om deur die leerling voltooi te word. l09 ) 
Die kortvraag 
Hier het ons met 'n volledige vraag te doen waarop net 'n enkele woord, simbool 
.of frase as antwoord verstrek kan word. As sodanig is dit baie beperk. 
(b) Die sameste lling of organisasie van obj ek tie\'1e toetse 
Die struktureri ng van objektiewe toetse met 'n diagnost iese karakter is nie mak= 
lik nie. En as die me dium van meting hierdie eienskap mis, gaan dit mank aan 
betroubaarhe id en geldigheid met die gevolg dat die doe l stellings van die vak en 
di e l eersituasie nie na wense gee valuee r word nie. Daarom konstateer Richburg 
* 
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en Vuicich soos vol g: "When an instructor plans the objectives and teaching 
strategies of his instructional uni-/;s, he should also plan his testing proce= 
dures. Likewise, when he obtains results from these instruments, he should 
utilize the data in evalua_ting the degree to which the objectives have been 
attained and, if need be, in recycling the learning process itself. ,, I JO) 
Toetse van geha lte "· .. do not spring forth full blown. They are planned in 
detail when you detail the overall goals of the course." I I I) Die skryf van 
toetsitems en die skepping van probleemsituasies om die vermoens van leerlinge 
te evalueer, is eerder 1 n kuns as 1 n wetenskap. Vir besieling behoort die 
oningewyde horn liewer na voorbeelde te wend as om hoogs tegniese en lywige na= 
vorsingsverslae te bestudeer. IIZ) 
Omdat die kwaliteit van 'n objektiewe toets dus van deurslaggewende betekenis 
in die doelsverwesenliking van die vak is, moet vier aspekte sorgvuldig deur die 
leerkrag oorweeg word. 
Die selektering van 1 n gepaste toetssituasie 
In die opvoedkundige doelstelling le ingebed die gedragshandeling wat die onder= 
rigbemoeienis met die kind tot gevolg moet he. Nou is dit tog immers noodsaak= 
lik om 'n situasie te selekteer en te beplan waar hierdie uitstoeling nie alleen 
onder geleide tot ontplooiing kom nie, maar waar dit ook geboekstaaf kan word. 
Dus is dit gewens om die aard van die inhoud of die soort materiaal waardeur die 
leerling se reaksies vertolk sal word, behoorlik te spesifiseer. En dit kan 
alleen na behore geskied as die onderwyser weer 1 n keer kyk na die opvoedkundige 
teikens wat hy met sy daaglikse pogings in gedagte het. ~Jord daar gemik om 
kaartsimbole op die werklikheid oor te dra, is die aangewese aksie- en toetsveld 
1 n uitstappie in die omgewing. 
Evaluering is dus nie los te dink van 'n gepaste toetssituasie nie. Dit k«n 
beplan en geselekteer word in terme van media soos die velduitstappie of die 
film, wat gebruik word om inhoud aan die leerlinge bekend te stel. Die alter= 
natiewe weg is miskien om die metingsveld af te baken random die doelstellin~ 
wat nagestreef word. Die vrugbaarste geografiese metingsgesteldheid bestaan 
in die werklikheid self. Hierdie aktuele kan direk in die veld of indirek in 
die klaskamer deur objektiewe toetsing geskaal word, mits sekere basiese grand= 




Die basiese grondslae van 'n toetssituasie 
Gewoonlik word vier maatstawe op 'n evalueringsituasie aangele: 
Geldigheid: dit toets wat dit veronderstel is om te toets betreffende komplek= 
siteit; abstraktheid, struktuur en moeilikheidsgraad. 
Betroubaarheid: dit behels akkuraatheid van stelling, konsekwentheid, diskri= 
minering tussen kandidate en 'n gebalanseerde stelsel van puntetoekenning. 
Objekti witeit: daar moet geen geleentheid vir t\'1yfel bestaan, sodat die ele= 
ment van besluiteloosheid deur menslike faktore beinvloed kan word nie. 
Bruikbaarhe id: dit moet enersyds leerlinge die kans bied om volgens vermoens te 
presteer, om hul insigte te verruim en om nuwe assosiasies en komprehensies te 
skep, terwyl die leerkrag andersyds hierin 'n middel sal he om probleme te ont= 
dek en vordering vas te stel. 114) 
Om dus te verseker dat 'n toetssituasie gepas is en nie aan die basiese grond= 
slae ontbreek nie, verg intensiewe beplanning. 
Beplanning van 'n toetssituasie 
Prim§re leerkragte leef dikwels in die waan dat evaluering 'n periodieke ender= 
neming is, wat eensydig gestig word. Inteendeel, dit behoort as 'n spanpoging 
voortdurend aan die orde te wees in elke lessituasie waf ontplooi word. Mursell 
se tewens: ,;Evaluation is not something that takes place at the end of learning. 
It penetrates aU learning, for it is part and parce l of the process ." l lS) 
Uiteraard het skaling meer as een faset. In die byna deurlopende weegproses, 
trek die bewegende skaalbalk nie alleen die oog van die onderwyser nie, maar 
ook die van die kind. As hierdie verloop die skolier passief laat, was die 
meetmeganisme oftewe l die toetssituasie, nie na behore ingestel nie. En dit 
is meestal te wyte aan gebrekkige beplanning. Die onderwyser moet sy eie, be= 
sondere aandeel voorsien en vas1e, maar daar mag nie vergeet word dat die leer= 
ling ook in staat is tot 'n aansienlike mate van self-diagnose nie. Daarorn 
moet die regte hoeveelheid 11 konfrontasie 11 in elke onderneming ingebou wees om 
iedere kandidaat tot selfopgelegde betrokkenhe id te stimuleer. Indien dit nie 
so is nie , gaan \vaardevolle potensiaal verlore en self-evaluering waarom dit tog 
immers in die lewe gaan, bly buite bereik van die kind. Die leerkrag wat nie 
die grondsteen van beplanning in posisie geplaas het wanneer die toetsterrein 
formee l betree word nie, is beslis nog nie gereed om hom aan hierdie soort meting 
te \'Jaa g n i e. 1 16 ) 
* 
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Voordat oorgegaan kan word tot die konstruering van objektiewe toetsing, moet 
daar grondig nagedink word oor die volgende: 
die opvoedkundige doelstellings wat in die meting betrik gaan word; 
die inhoud in terme van feite, konsepte, verwantskappe en idees wat getoets 
gaan word; 
die vaardighede en vermoens wat op 'n laer denkvlak soos oordrag, of op 'n 
hoer vlak soos analise toegepas moet word; 
die gewig wat aan toetsitems op grond van kategoriale ordening - soos in die 
taksonomie van Bloom - toegeken gaan word. 117) 
As die beplanningstadium behoorlik verwerk is, ontvang die toets sy finale be= 
slag met betrekking tot die volgende: 
die neerskrywe van die toetsitems; 
die volgorde waarin die leerinhoud en vrae aan die orde gestel word; 
die deurmekaar plasing van korrekte antwoorde op die veelvuldige-keuse-vrae; 
die voorbereiding van die punteskerna; 
opdragte aan die leerlinge; 
die tik, kontrolering en afrol van die vraestelle; 
die gereedmaking van bykomende toetsmateriaal soos kaarte en fotografiese 
inhoud. l lS) 
Daar dien ook op gewys te word dat 'n spesifiseringstabel soos in figuur 7.8 
aangedui word, 'n insiggewende hulpmiddel in die beplanning van objektiewe toetse 
is. Hierin word die leerinhoud teen die verskillende denkvlakke in terme van 
punte geskaal. Op die wyse wo~d twee sleutel-aspekte gekonsidereer: enersyds 
kry elke studie-inhoud 'n gewig wat strook met sy belangrikheid, en andersyds 
word die k"las op denkvlak in perspektief gemeet. 119 ) 
Uit die voorafgaande spreek een grondliggende waarheid en dit is dat die beplan= 
ning en uitbouing van 'n objektiewe toets nie 11'€t weislae bekroon kan word as 
daar nie 'n mate van item-ontleding geskied het nie. 
Item-anal ise 
Gewoonlik bestaan die objektiewe toets uit 'n hele aantal afsonderlike items of 
Figuur 7.8: Voorbeeld van 'n spesifiseringstabel in die beplanning van 
objektiewe toetse. 
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KENNIS VAN 
(a) Feite en terminologie 2 2 3 2 2 3 4 2 20 
(b) Konsepte en veralgeme= 
nings I 2 2 2 2 2 3 1 15 
(c) Begins els I 1 1 1 1 1 2 8 
(d) Veldui ts tappie- tegnieke 4 1 1 I 7 
(e) Omskrywings en patrone 1 I I 1 1 1 2 2 10 
--·------------------------------- ----
TO TAAL 4 10 7 7 6 8 1 1 7 60 
VAARDIGHEDE EN VERMOeNS IN 
(a) Vertolking en gebruik 
van data, tabelle en 
prentelike materiaal l 3 l 1 1 2 2 l 12 
(b) Vertolking van fisiese 
en kulturele trekke in 
die veld 3 3 
(c) Toepassing van kaart= 
vaardighede l 1 1 ] 1 1 l 7 
(d) Toepassing van feite l l 1 3 6 
(e) Toepassing van veralge= 
menings en wette l l l . l 1 2 7 
(£) Ontleding van nederset== 
tingspatrone l l l 2 5 
·------------------------------- ----
TO TAAL l 9 3 4 5 3 6 9 40 




vrae wat tot soveel as 'n honderd kan beloop om die groats moontlike mate van 
betroubaarheid en geldigheid in die peiling in te bou. Die belangri~heid van 
die aspek b lyk ui t wat Sa 1 man en Masterton se: "Each item has an essential role 
to play -z:n providing the information required by the tester and therefore each 
item must be carefully examined from several points of view before it is finally 
accepted as suitahle for inclusion in a test. 11120) Dit is dus essensieel dat 
'n toets vol gens verskeie kriteria gebalanseer word. 
Eerstens is item-kategorisering noodsaaklik. Sommige items sal tog rreer gevor= 
derde doelstellings as die blote herroeping van feite toets. Gevolglik sal die 
gewig wat aan begrip, toepassing, analise en ander denkvlakke verleen 1t1ord, sorg= 
vuldig bereken moet word. Dikwels toets 'n item ook meer as .een kategorie. In 
so 'n geval word dit aan die hoogste denkvlak toegese. Salmon en Masterton 
adviseer soos vol g: "It is essential that item writing and categorizing should 
be a joint effort on the part of two or more teachers. It is far more likely 
that defects in writing and categorizing i,JiU be avoided when a group has taken 
part in the decision making. 11121 ) In die klein skooltjie, veral op die platte= 
land, gaan so 'n prosedure nie deug nie. Met v·lie moet die onderwyser kombi.neer 
ashy alleen vir Aardrykskunde saam met nog ander vakke, verantwoordelik is? 
Hierop se Rust: "Teachers' centres provide the answer . 11122 ) Dit is 'n prikkel= 
ende gedagte ! 
Tweedens moet daar op die moeilikheidsgraad van die verskillende vrae gelet \'lord. 
'n Eenvoudige metode om dit in kleiner klasse op die regte kerf te plaas, isi 
deur die konsep-item (s) aan 'n monster van leerlinge bestaande uit 'n gelyke 
getal van die beste en swakste kandidate vir beantwoording voor te le. Soos 
figuur 7.9 toon, was die moeilikheidsgraad van die kontrolemeting te laag en daar 
is waarskynlik ook nie voldoende tussen 11 sterk 11 en 11 swak 11 kinders gediskrimineer 
nie. Hoe grater die getal korrekte antwoorde op 'n vraag, hoe makliker is dit 
en hoe laer is die fasiliteitswaarde wat as 'n d~simale breuk of persentasie aan= 
gedui kan word by toepassing van die volgende formule: 
Moeilikheidsgraad of 
fasiliteitswaarde 
Korrek te getal antwoorde ·-----
Getal wat die vraag aangedurf het 
Deskundiges beweer dat die gemiddelde fasi"l iteitswaarde 50% behoort te wees en 
om die regte verspreidin·gskurwe te kry, moet die moeilikheidsgraad van die ver= 
skillende vrae tussen 15% en 85% varieer. 123) Sulke informas ie maak dit vir die 
leerkrag moontlik om die nodige verstellings aan te bring. En die makliker vrae 
kan dan "· .. aan die begin gestel 1Jord sodat die swakker l eerlinge nie ontmaedig 
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Figuur 7.9: 'n Eenvoudige metode om die moeilikheidsgraad van 'n toetsitem 
te meet. 
Veelvuldige-keuse-vraag: 
Die belangrikste hawe van Suid-Afrika is: 
X A. Kaapstad 
X X X X X X X X J J J J J J J J J J B. Durban 
C. Port Elizabeth 
x D. Oos-Londen 
J: Die boonste 10 kandidate in die klas 
X: Die onderste 10 kandidate in die klas 
word en naderhand sonmer antuJoorde invul net om iets te skryf nie". 124) 
Dit bring derdens die diskrimineringsfaktor ter sprake. Karmel verhelder die 
begrip soos volg: "Discrirrrination analysis is used ... to deterrrr~ne the deg-Pee 
to which each test item measures the sa11l3 thing as the total test in which it is 
included. 11125 ) S-almon en Masterton beweer dat waar 'n toets as 'n geheel een 
faktor meet soos die vermoe in Aardrykskunde, 'n item 'n hoe diskrimi.nerings= 
indeks het as 'n aansienlike persentasie knap kandidate dit korrek beantwoord, 
terwyl 'n ongeveer ewe groat aantal swak leerlinge foutiewe antwoorde verstrek. 
Dit impliseer dat as die diskrimineringsvermoe van items nie in die regte balans 
verkeer nie, geen behoorlike rangorde in die punteverspreiding gewys sal word 
nie. 126) Vol gens J. K. van der Walt moet "· .. die sterk leerling ... kan uitstyg, 
die gerrriddelde leerling ... 50% kan behaal en die swakker leerling moet volgens 
sy vermoe· kan presteer". 127) Om 'n wanbalans in diskriminering te verklik moet 
die boonste 25% of 27% studente sowel as die onderste 25% of 27% op grand van die 
tota1e toetspunte uitgemeet word. Dan word 'n ontleding van elke item gemaak 
deur die getal boonste en onderste le€rlinge wat die vraag korrek beantvword het, 
te merk. As die som van 'die laagste groep van die van die hoogste groep afge= 
trek word, toon die antwoord wat die diskrimineringsverrrioe van daardie item is. 
Hoe grater die verskil, hoe hoer die diskrimineringskwaliteit van die besondere 
item. Volgens Karmel beskou kenners 'n 20% verskil as die minimum wat 'n item 
moet meet om effektief te diskrimineer. 128) Natuurlik kan hicrdie resultaat ook 
in 'n diskrimineringsindeks uitgedruk word, maar dan moet die berekening 'n stap 
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verder gevoer word, in welke geval die diskrimineringswaarde deur die maksimale 
diskriminer:ing verdeel word. 129) Leerkragte behoort die formule wat \.I.E. Mars= 
den vfr Aardrykskunde aanbeveel, betreklik eenvoudig te vind. Aangepas in 
Afrikaans, lees dit soos volg: B - o 
D.I. --g-
As hierdie formule nou op 'n item aangele word, dan staan D.I. vir diskrimine= 
ringsindeks, ! vir di~ getal korrekte responsies in die boonste 27% en O vir die 
getal korrekte responsies in die onderste 27% van die kandidate wat die toets af= 
gele het, terwyl .£. die getal leerlinge in die boonste of onderste groep is. Om 
dje k\lJaliteit van 'n item in die lig van sy D.I. na \11aarde te skat, v,ord die 
volgende leidrade verskaf: 
D.I. minder as 0,16 - item behoort verwerp te word; 
D.I. tussen 0,17 en 0,21 - item sa1 omsigtig gebruik word; 
D. I. bo O ,22 - i tern kan met vertroue a.angewend word. 130) 
Omdat sulke berekenings tydrowend en ingewikkeld is, en beswaarlik funksioneel 
in die praktyk tuis te bring is, sou 'n "item-bank" waar die leerkrag sy toets= 
vrae kan selekteer, die ideale oplossing bied. Georganiseer op streeks- of 
nasionale grondslag, mag so 'n stelsel eksamenprosedures vereenvoudig, terwyl die 
wins aan tyd grater produktiwiteit op personeelvlak tot gevolg sal he. 131 ) 
Objektiewe toetsing is nie 'n maklike taak as dit wetenskaplik geskied nie. Bui= 
tendien word die volmaakte nooit bereik nie! Karmel s e: "It is true that no 
matter how much you read about classroom tests in this or other books, you will 
never conceive or produce a test that will really meet the ideal standards of 
test const1-.uction. 11132 ) As sodanig gaan dit om 'n intensiewe kennis van die 
vak en sy bestemming wat op verskillende denkvlakke geskaal moet word. Waar 
11 gawes" aangespreek word wat die deursnee leerkrag dikwels nie het nie, sal wei= 
nig elemente op artistieke peil . in die gelewerde produk afgebeeld word. "Item 
writing is essentially creative - it is an art", al dus A.G. ~Jes man. 133) 
As 'n toets - subjektief of objektief - geskryf en nagesien is, en dit beantwoord 
aan redelike standaarde, het die onderwyser 'n gedugte middel in die vorm van pun= 
te om homself, die kind en waarheen hy met die vak op pad is, te meet. Hieraan 
moet kortliks ook aandag bestee word. 
7.3.3 Die vertolkin~ toetsresultate 
By die evaluering van toetsresultate in die primere skool is daar veral twee kom= 
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ponente wat aandag verg juis omdat kindgerigte onderwys en doelgerigte toetsing 
aan die orde is. Punte weerspie~l die getal vrae wat korrek en die wat verkeerd 
beantwoord is. Nou is dit gewoonlik die positiewe resultate wat aandag geniet 
en uitloop op allerhande tabelle, kurwes en grafiese voorstellings om die ver= 
spreiding en gemiddeldes aan te dui of om vergelykings te maak. Die negatiewe 
aspekte is dikwels vergete! Gevolglik berus alle ~fleidings en gevolgtrekkings 
op die korrek-komponent van toetse. 
Wat is nou eintlik die nut van die korrek-komponent vir die onderwyser? Dit dui 
aan in welke mate die klas of die individuele leerling die studie-inhoud bemees= 
ter het. Die leerkrag kry dus 'n beeld van die kind soos wat hy is en nie soos 
wat hy kan wees nie! 'n Deurgronding van die volle potensiaal verg juis dat 
oak die verkeerd-komponent van 'n toets ontleed word. Om dus toetspunte reg na 
waarde te skat en om die maksimum voordeel tot beter onderrig daaruit te benut, 
s-al daar by die evaluering aan beide komponente aandag gegee moet word. 
(i) Die korrek- komponent van toetse 
Dit gebeur so maklik by die evaluering van punte dat grafiese voorstellings aan= 
vaar word as die enigste manier wat deug om afleidings te maak. Juis omdat bai e 
primere onderwysers nie oar die nodige kennis van statistiek beskik nie, het een= 
voudiger me todes noodsaaklik geword. 
Om dit prakties te doen, verg die gebruik van 'n puntestaat waarop al die rele= 
vante gegewens aangedui word: 
naam van leerling; 
I. K.; 
I. K. - rangorde; 
punte behaal; 
klasgemiddelde; 
vorige toet spunte; 
vorige klasgemiddelde; 
afwyking van I.K.-rangorde; 
afwyki ng van gemi dde lde ~ 
Sulke stati stiek verleen toegang tot die volgende or.tledings: 
I.K. teenoor die punte behaal; 
·rangorde van I. K. t eenoor rangorde van punte behaa 1; 
punte behaal teenoor klasgemiddelde; 
huidige _punte teenoor vorige punte. 134) 
(ii) Die verkeerd-komponent van toetse 
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Blair, Jones en Simpson konstateer: "The improvement of teaching and lemning 
act i vities should, of -course , be t he primary purpose for under standi ng the uses 
to which t e s t s may be put. ,,l,3S) Juis omdat toetsing moet lei tot 'n verbetering 
van onderrig- en leeraktiwiteite, sal dit nodig wees om die volgende vas te stel: 
waarom is vrae verkeerd beantwoord? 
hoeveel leerlinge het dieselfde vrae verkeerd beantwoord? 
hoe het die kandidate in die verskillende afdelings van die toets gevaar? 
Hierdie ontleding is vir die onderwyser van kardinale belang,want dit toon die 
mate waarin doelstellings verwesenlik is. Juis daarom is 'n evaluering van elke 
onderafdeling van die toets noodsaaklik. Op die wyse kan die verkeerd-komponent 
bygehaal word, wat sal laat blyk waarom die bestemming nie bereik is nie. Die= 
selfde tendens kan afgelees word uit die grafiese voorstelling in figuur 7.10. 136) 
(iii) Die grafiese voorstelling van toetspunte 
As 1 n klastoets bedoel is om uit te vind hoe deeglik die kinders geleer het, kan 
die eenvoudige grafiese voorstelling in figuur 7.10 van nut wees. 137 ) Op die 
horisontale as word die leerlinge in rangorde volgens hulle totale punte gewys. 
Op die vertikale as word getoon hoe hulle in afsonderli ke items gevaar het. 
Hierdie matriks openbaar die volgende: 
ondoeltreffende onderrig/leeP in groeperings Ben C; 
item 7 en in 'n mindere mate items 4 en 6, is uitsonderings; 
groep Bis van ongelyke gehalte; 
alleen die boonste ses kandidate het goed presteer; 
items 21 tot 31 is bo die vuurma akplek van groep C. 
So 1 n grafiese voorstelling verleen dus insae in die volgende: 
waar individuel e leerlinge foutief gel ee r het; 
- waar die begrip van di e minder begaafde groep onvolledig was; 
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waar die klas as 'n geheel sekere aspekte van die werk nie behoorlik ver= 
staan het nie, of 
waar die onderrig nie geslaag het nie. 
Dit is duidelik dat in die primere skoal die onderrig, toetsopstelling, toets= 
resultate en evaluering van toetspunte onafskeidbaar aan mekaar verbonde is. 
Almal saam vorm deel van die opVoedingsprcises en word aangewend om toe te sien 
dat elke leerling tot sy reg kom; dat die le.erkrag 'n rnetode het waarteen hy sy 
aanloop op die onderrigsituasie kan skaal en dat die bestemming van die vak nie 
afgelei word op bane wat oITTNee volg of miskien glad nie op die eindpaal gerig 
is nie. 
7.3.4 Die peiling van hulpmiddels 
'n Hulpmiddel wil die leerinhoud wat natuurlik 'n snit van die werklikheid is, 
teenwoordig en toeganklik stel, sodat nie slegs die kind by magte is om makliker 
'n greep op die aktuele te verkry nie, maar dat ook die onderwyser se onderrig 
aan die hand daarvan meer effektief sal verloop. Waar nuwe feite-velde dus be= 
tree word, moet die reele na die lee rling in verbeelde vorm gebring word ashy 
nie direk daarin gelei kan word nie, want random die aa~skouing wat vandag al 
meer op gesofistikeerde vlak geskied, word suiwer begrip en denke immers tot ont= 
plooiing gebring. 
Daar is egter sekere gevare verbonde aan die verkeerde gebruik van hulpmiddels 
en die gebruik van verkeerde hulpmiddels: 
Die aanwending van beeldende werktuie sander om die leerlinge te motiveer en tot 
selfwerksaamheid te prikkel, is om die tegniek tot doel te verhef en dit te laat 
. ontaard in 'n les in hulpmiddels. 
Sander aanskoulikheid is die abstrakte nie genoegsaam in die konkrete gefundeer 
nie en word die denke gestrem, terwyl 'n oormaat aan oudiovisuele bystand die 
kind dikwels geestelik passief laat. 
As daar foutiewe gegewenS deur die hulpmiddel verstrek is, word dit vergroot en 
net so effektief aan die leerling oorgedra soos d~t wat_geleer en onthou moet 
\'lord. 138) 
Uiteraard wil elke onderwyser sy middel van kommunikasie evalueer om met behulp 
van sulke apparaat die onderrig te verbeter. Gevolglik vereis hierdie tegniek 
deeglike beplanning en besinning wat saamgetrek kan word in 'n reeks kern-vrae: 
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Wat moet met die hulpmiddel bereik word? Dit gaan meestal om die aankweek van 
gesindhede, die inprenting van kennis, die uitbouing van konsepte en die aan= 
leer van vaardighede. 
Wie sal onderrig word? Afgesien van die grootte van die groep, moet die mate= 
riaal gepas wees vir die ouderdom, appersepsiemoontlikhede, intelligensie en 
ervaring van die betrokkenes. 
Gee die gekose medium 'n ware beeld van die gedagte wat dit wil dordra? 
Is die voorstelling werklik so aanskoulik dat leerlinge uitgenooi word om daarna 
te kyk?: 
Bestaan die moontlikheid dat die hulpmiddel te aanskoulik is? Die aandag van die 
kind kan weggelei word na besonderhede wat nie ter sake is nie. 
In watter mate sal die hulpmiddel betekeni svolle inhoud bydra tot die onderwerp 
wat bestudeer word? 
Stem die feitelike boodskap van die medium ooreen met die leerinhoud wat in die 
sillabus aangevra word? 
Voldoen die hulpmiddel aan kwaliteitsnorme in terme van netheid, duidelikheid, 
paslike grootte en juistheid? 
Beantwoord die hulpmiddel aan kwantiteitsnorme in die sin van feitelike belading 
en tydsduur? 
Is die gehalte van die meegaande gids of kommentaar van so 1 n aard om reg te laat 
geskied aan die leerstof? 
Kan die hulpmiddel 'n bydrae lewer om van leerlinge beter denkers te maak en 'n 
kritiese ingesteldheid by hulle in te skerp? 
Is die doeltreffendste soort hulpmiddel gebruik? 
Was die hulpmiddel werklik noodsaaklik? Dit mag dalk die doel van die les ver= 
vang. Of miskien kan dieselfde bestemming op 1 n ancler en meer ekonomiese wyse 
bereik word. 
In hoeverre peantwoord die aanskouingsmateriaal aan die eise van rigsnoergewende 
didaktiese beginsels? 139 ) 
Om die evaluering van hulpmiddels vir die bedrywige leerkrag makliker te ma ak , 
behoort daar gedink t e word in terme van 1 n skema soos in figuur 7.11 aangedui 
word. 140) Met en kele verstellings, kan so 'n skaling op verskillende medi a 
374. 
Figuur 7.11: 1 n Voorgestelde skema om hulpmiddels te evalueer. 
ALGEMENE BESONDERHEDE .J 
Ti tel: .......................................................... 
Beskrywing: + 80 woorde ........................................ -
..................................................... 
Is die inhoud geldig, korrek en waar? .......................... 
Voe~ di t bykomsti~e verlangde inligting h}'. wat meer en beter is 
as die materiaal wat tans 1.n gebruik is? 
.••••••..•....•... • JA/NEE 
Indien ja, wat? ............................................ ..... 
. . . . . . . . . . . . . . " ................................. 
Gebruikswaarde 1.n terme van doe ls tellings: ..................... 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
EVALUERING 
Fotografie of formaat l 2 3 4 5 6 7 , 8 9 IO 
Klank I 2 3 4 5 6 7 8 9 IO ---
Gids of hand lei ding I 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Inhoud I 2 3 4 5 6 7 8 9 IO 
Organisasie en kogni tiewe 
inkleding 1 2 3 4 .5 6 7 8 9 10 
Woordeskat en konse2sue le . 
struktuur 1 2 3 4 5 6 7 8 9 IO 
Werklikheidsgetrouheid 
en korrektheid 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Beantwoording aan 
didaktiese be~insels 1 2 3 4 5 6 7 8 9 IO 
Algemene oordeel 4 8 12 16 20 
TO TAAL I --- ---
AANBE~~~~~. ~~~ • ~~~~~~~~~~~ • ~~~~~~~ :.:: : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : :l 
- ----~ - ---
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toegepas word. Dit gaan per slot van rekening om die nastrewing van besondere 
onderwysdoelstellings. Hiervan getuig Langeveld: "Een leerrniddel ... is bin= 
nen het ondeY'l.,)ijs een middel, dat op een doe?., gericht is en dus in wezen van 
dit doei afhankeUjk. 11141 ) _ Vandaar 'n periodieke meting om te bepaal of derge= 
like mikpunte bereik is. Uiteraard bestaan die noodsaak vir sekere kriteria 
wat ingespan kan word om uitdrukking te gee aan die effektiwiteit van onderrig 
met behulp van kommunikerings- en ander tegnieke. Die leerling se reaksie en 
progressiewe vordering in die leerproses sou ·as maatstaf kon dien. Die primere 
doel met die byhaling van die soort hulp - in welke vorm ook al - is tog immers 
om suiwer begrip en kreatiewe denke daar te stel. Word blyke hiervan in toets= 
resultate gevind? Of, miskien registreer dit in die belangstelling van die 
kinders! Wanneer die implementering van 'n hulpmiddel die leerkrag in staat 
stel om geidentifiseerde probleme te oorkom, was die gebruik daarvan geslaagd en 
beslis die moeite werd. 
7.3.5 Gevolgtrekkings random die onderrig-leerontwerp in die primere skoal 
Nou is dit oak so dat die onderwyser en kind nie alleenreg op die tegniek van 
evaluering verwerf het nie. Op alle lewensterreine word daagliks gemeet en 
waardes bepaal. So is dit tewens oak by implikasie gegee in die opdrag wat 
hierdie verhandeling ten grondslag le: 'n didakties-pedagogiese analise van 
die doel van die onderrig van Aardrykskunde in die primere skoal. 
Sentraal in hierdie bestek staan die onderrig-leerontwerp wat deur prof. de Lange 
getipeer word as synde die inhoud, die onderrigmetodes, die leeraktiwiteit van 
die kind en die media wat aangewend word. 142) Dus is dit onvermydelik dat 'n 
finale standpuntstelling sal uitkristalliseer as die primere skoal teen so 'n 
opset krities geskaal word. Daarom word daar met hierdie peil ing en die be= 
skouings wat daaruit voortvloei, in die slothoofstuk afgesl uit. "For the best 
way to evaluate any teaching is by seeing how closely the resulting behavior re= 
serrbles the behavior we set out to teach", aldus Edgar Dale. 143) 
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Prof. O.C . Erasmus: Die Personalisme van Kohnstamm as Groudslag 
vir sy Filosofie van die Opvoeding. 
8.1 HERKENNING VAN DIE DOELSGESTALTE IN DIE PRODUKTE VAN DIE ONDERWYS 
Word die maatstaf van Edgar Dale as vertrekpunt geneem deur hedendaagse onderwys 
te eva 1 ueer "by seeing how cZoseZy the resuUing behavior resembies the behavior 
we set out to teach"., vertoon die prentjie op kognitiewe vlak nie heelternal soos 
dit in kurrikulere en opvoedkundige publikasies in die vooruitsig gestel word 
nie. I) Die beeld van toenemende kennis en die verstandelike verwerk ing daarvan 
het tewens in Hoofstuk I as grondliggende faktor gedien om die verhandeling te 
motiveer. Daarom moet dit kortliks weer gestel word, want die denke is per slot 
van rekening .'n veld vrnt in die seniet van hierdie navorsing staan. Bloom r ig 
die visier daarop soos volg: "It is the domain in whicn most of the work i n cur= 
ricuium development has taken pZace a:n.d where the ciearest definitions of objec= 
tives are to be found phrased ~s descriptions of student behavior. 112 ) 
Prof. T.C. Smit meen dat dit in die onderrig- leersituasie gaan om die bemeester= 
ing van kennis en die verowering van bepaalde vaardighede deur die leerling on= 
der lei ding van die onderwyser. Daarbenewen s gaan dit ook "· .. om die geZeide= 
like ontwikkeling van die vermoe tot., en 'n sin vir heZder e _, Zogiese ., kritiese., 
ki~eatiewe en s3Zfstand-ige denke'". 3) Werp hy egter sy bl i k op die produkte van 
d·ie hedendaagse skoolstelsel, vol g die kategori ese bewering " ... dat die 'ken-' 
en 'kan- ' aspekte van die onderwys meestai bevredigend ... hanteer word., maar 
da.t kl~itiese en kreatiewe denke nie altyd behoorlik tot sy reg kom nie ., om= 
da.t dit so dikweis as 'ri newegaande ieerproduk beskou word wat eintiik maai~ min 
of meer van.se lf pfoasvind". Li) Cronje wat die aangeleentheid stelselmatig on= 
dersoek het, kom tot 'n soortgelyke gevolgtrekking: "Ons skole is vandag nog 
meestai da.arop t oagespi ts dat die onderwyser die persoon is wat die werk Zike 
dinkwerk doen. Hy bepaai voo1•af die opvoedingsme todes sowe i as die Zeerstof. 
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Die leerlinge hoe f nie soseer te dink nie; hulle moet maar net weet. Die 
klem le dus hoofsaaklik op die geheue . ,,~) Natuurl i k het ons hier te doen met 
'n probleem \'Jat nie net tot Suid-Afrika beperk is nie. So skryf Edgar Dale: 
"Our fundamental probZ.em today is to preserve a way of life, one that insists 
on the dignity and worth of all individuals, on their o.bility to grow and ma= 
.6) 
ture and think for themselves . " 
Wat het dit nou alles met Aardrykskunde en sy bestemmingstruktuur te doen? 
Soos betoog, le die sentrale doel van Aardrykskunde verwortel in 'n verwantskap= 
studie wat die aardruimteHke omgewing van die mens met al sy verskynselkomplek= 
se as middelpunt het. Om so 'n werk likheid deur beskrywing, analise, sintese 
en veralgemening te deurgrond met behulp van kaarte, grafiese voorstellings en 
statistieke, is die vak gestruktureer in konsepte waarvan die ruimtelike begrip 
as primer uitgekristalliseer het en wel te wete ruimtelike lokalisering,' ver= 
spreiding, assosiasie of verwantskappe, interaksie, struktuur en ewigdurende 
verandering. 7) Nou se McCaskill: "It is argued that these concepts can be 
applied to geograhical teaching at all levels from simple to advanced, at scales 
va1ying from the local area to the entire earth sv.:rface, and to topics r~ging 
from the geography of rivers to the geography of religion. ,,S) In hierdie aan= 
loop bedien die geograaf - en dus ook die leerling - ho~ meestal van die pro= 
bleem-georienteerde induktiewe metode wat sekere denkprosesse veronderstel soos 
probleemstelling, die versameling, klassifisering en uitsortering van gegewens, 
die maak van gevolgtrekkings, die formulering van oplossings en die veralgeme= 
ning en toepassing . van sulke konklusies. 9) Maar, al sou hierdie speerpunt op 
die aktuele ook iet\'Jat anders aangesny wees, bly die grondstruktuur daarvan nog 
steeds diesel fde. "The characteristic way of working", al dus Gops ill, "may be 
taken as: 
To observe, or to seek information. 
To record what has been found. 
To reason about these obse1?JJations and to draw relevant conclusions f rom 
th ,, IO) . em. 
Omdat die denke sentraa l 'in hierdie werkmetode verkeer en spesifieke oogrrerke in 
terme daarvan geformuleer word, is dit nie te distansieer van die sentrale doel= 
wit van die vak nie. Waar Cronje, Smit en talle ander outeurs dus beweer dat 
die siel van die kognitiewe op skoo·lvlak verwaa rloos word, moet die afleiding 
noodwendig gemaak word dat sommige leerkragte nie naasteby binne die bestemming:: 
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struktuur uitvoering aan Geografie gee nie, en dus streng genome glad nie besig 
i's om daag·1.iks die dissipline te beoefen nie. Aardrykskunde-onderv,ys wat nie ge= 
voed word uit die doel van die vak nie, is vreemd aan die wesensaard daarvan 
en sal verwerp word. Landman en Gous se tog uitdruklik dat 'n formele " ... 
doeZsteZZing is ... 'n intrinsieke aangeZeentheid waarmee bedoeZ word dat 'n 
wetenskap sy outonomie prysgee indien sy doe ZsteZZing vir hom van buite af 
d.eur nie-wetenskapZike ins tansies ... voorgeskrryf word". 11 ) 
Aangesien die doel dan die eintlike kompaspunt in die aanloop op die geogra= 
fiese werklikheid is, bepaal hierdie beheersentrum grootliks die sillabus, die 
metode, die tegnieke en d·ie evaluering van die onderrig-leergebeure soos dit 
in die prim~re skool ge~mplementeer word. Vanselfsprekend moet 'n fundamente= 
le standpuntstel1ing dus rondom hierdie 11 skakels 11 in die didakties-pedagogiese 
11 ketting 11 geskied om tot 'n finale slotsorn aangaande die aanbieding van Aard= 
rykskunde in die laer skoal te kom. 
8.2 DIDAKTIES-PEDAGOGIESE PERSPEKTIEWE BINNE DIE DOELSBESTEK VAN AARDRYKSKUNDE 
Die probleme wat op geografiese vlak in die laer skoal opduik, kan in diE meeste 
gevalle teruggevoer word na 'n ongelukkige vaagheid en onkunde oor die werklike 
doelstell ings van die vak. IZ) Dit is nou eenmaal so dat die handboekverslaaf= 
de onde rwyser gewoonlik nie sy l eergang bestudeer nie, om nie eens te praat van 
die doelstellings wat daarin uiteengesit word nie! Om die sluier oor die aan= 
geleentheid 'n bietjie te lig, moet daar weer gekyk word na figuur 4.4 in Hoof= 
stuk IV, wat 'n weergawe is van 'n ondersoek ingestel deur Hattingh in 1966 om 
te bepaal in welke mate die inhoud van Departementele sillabusse vir die Junior 
sekondere standerds,die doelstellings van die onderrig van Aardrykskunde dien. 
Uit hierdie syfers blyk dat 16,8% van die St. 6-leerkragte - lands\'lyd - in on= 
sekerheid verkeer het of die le~rganginhoude op die bestemming van die vak ge= 
rig is al dan nie. En dit kon net beteken het dat hierdie groep nie kennis 
dra van 6f die Departementele leerinhoud 6f die doelstellings of albei nie. 
Inspekteurs van Onder.'lys erken ruiterl ik dat di t inderdaad die geval is veral 
op standerd 2-vlak in die primere skool. En waar Departementele ampsdraers 
hulle waag aan 'n ontleding van hierdie "seerplek'\ blyk dit dat su l ke l eerkrag= 
te 'n skamele opleiding in Aardrykskunde het, nie die sillabus reg lees en ver= 
tolk nie, en bowendien nie beskik oor 'n handboek v1at die voortgang aandui nie. 
Paar dit nou met 'n gebrek aan 111 n b·ietji e gesonde verstand 11 en die hele aange= 
leentheid word dui delik: ondernemings loop skeef vanwe~ 'n doellose optrede! JJ) 
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Wanneer daar onderwys of onderrig gegee word, is dit implisiet aan die daad 
"· .. dat 'n grootrmns saarn met kinders 'n pad aanwys wat onvermydeUk bewan= 
del, moet word". 14) En, waar hierdie 11 tog 11 by uitstek ·op die leerinhoud aan= 
gewys is, moet die leerkrag presies weet 11waarheen 11 hy wil alvorens daar binne 
so 'n bestek gedink word aan maniere oar 11 ho e 11 om daar te kom. Dit is .tewens 
'n filoso fie wat by aandiening op die Aardrykskunde-onderrigleersituasie in die 
l aer skoo l • n kwota aan bas i ese vrae op·I ewer: 
Hoe helder visualiseer die primere onderwyser sy einddoel? 
Hoe begrypend sien die primere onderwyser die sentrale doel van die vak? 
Op watter fun ksionele doelstellings is sy onderwysonderneming ingestel? 
Watter spesifieke mikpunte, indien enige, is in werking om sy onderwys onderneming 
te rig? 
Die antwoord op sulke vra is gesoek op die spoor van die leerkrag in die onderrig= 
leersituasie waar die bestemmingstruktuur tog imrners in die praktyk gemanifesteer 
word in die leerplan; in die metode ; in die ondenl/ystegnieke en die stelsel van 
evaluering wat aangewend word, want in die woorde van F. van der Steep en W.J. 
Louv.,i kan 11geen op-voedingsgebeure eintUk tot hul, reg kom as dit nie ook 'n di= 
dakties .deurdagte handeUng is nie 11• lS) Die gerigtheid van Geograf-ie wat tot 
in die stadium geidentifiseer is, verval dus random hierdie bolwerke van leer= 
plan, metode, tegnieke en evaluering in 'n reeks kern-beginsels wat by finale 
uitkenning en formulering as rigsnoer aangele word op die werklikheid van die 
primere skoal om tot stellingname te kom binne bestek van die verhandeling soos 
dit in Hoofstuk I afgebaken is. 
8.2.1 Versorgin g van die doel op sillabusvlak 
Alvorens getakseer word of die doel sy regmat ·i ge standplaas in die kurrikulere 
opset toegese is, moet daar dui't!elikheid verkry vwrd oor die 11 instrumente.le 
punte 11 waar die wetenskaplik-verantwoordbare uitkoms van beginsels in so 'n do= 
kument gedra word. Volgens prof. W.S. Barnard - en so is dit ook uitgelig -
vind hierdie struktuur sy akademiese aanloop c-OP die werklikheid in " ... 'n E._€..= 
ordende raam»erk van die ·rJakrigtings of subdissipUnes wat in 'n kursus doseer 
wo1~d, 'n raarnwerk wat i nhoud sowe i as aksent wee11spieel ". 16 ) 'n Mens het dus 
eintlik hier te doen met 'n soort bloudruk van die onderrigpatroon waarin 'n 
plan van omlyning uitgestippel word vir die implementering van grondbegi nsel s 
wat eie aan die di~si pline is. Nau is dit so dat die fondamente van 'n vak 
nooit finaal gele word nie. Juis daarom het prof. Barnard oak 'n woord van 
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waardering vir kurrik1Jlering wat 11 vensters 11 laat vir die lig van vernuwing 
namate daar ontwikkeling is: 
"Die geograaf moet besef <lat veral sy dissipline , deur die 
talle skakelings wat dit met ander dissiplines het, uiter= 
mate oop staan vir beinvlocding. Dit verg van ons 'n ruime 
mate van plooibaarheid en aanpasbaarheid . Ons moet bereid 
wees om ons leerp lanne krities aan nuwe strominge te meet 
en indien omstandighede dit vereis, te wysig, anders word 
verstarring 'n onafwendbare gevolg . 11 17) 
Waar dit dus gaan om 111 n geordende raaw.v,.,erk ... wat inhoud sowel as aksent weer= 
spieel 11 binne 'n bepaalde doelsverband, moet hierdie Departementele dokument in 
staat wees om die grondbeginsels van die vak te dra en nuwe .strominge wat rele= 
vant bewys is, te akkommodeer. As sodani-g val die soeklig op daardie spesifie== 
ke werklikheid van die klassituasie waar die program van kurrikulering geimple= 
menteer word binne 'n bestek wat drie basiese komponente rondom die middelpunt 
het: 
die leerstru kt uur wat vir die kind geselekteer word; 
die inhoud waarmee die leerling gekonfronteer word; 
die plan wat die lee rstof omskryf en orden in terme van doelstellings, lee r= 
ervaringe en evalueringstegnieke. lS) 
Om hierdie grondgedagtes sonder gevaar van verwerping op die aktuele oor te 
plant, is dit logies dat die doel ten opsi gte van al sy fasette - sentraal, funk= 
sioneel en onmiddellik - in so 'n amptelike stuk spesifiek of by implikasie ge= 
stel sal word. Anders sou geen personeellid 'n duidelike begrip h§ van sy be= 
sondere vormingstaak en die evaluering daarvan in terme van algemene en onmiddel= 
like mikpunte nie. Juis op grond van die stelligheid dat dit wel so is, kom 
W.L. Nell en loods 'n beginsel waaraan alle leerkragte gebonde is. Hy s@: 
"So is dit natuu:t'Zik waar dat elke onde1"Wyser deeglik. kennis moet dra van die 
doelsteZZings soos geformuleer in die amptelike Zeerplan van die vak wat hy on= 
derrig, maar dit is ,m'.skien nog meer noodsaakZik dat hy elke onderafdeZing van 
daardie Zeerplan in. terrne van spesifieke doelsteUings sal kan sien. 1119 ) Uit 
so 'n filosofie ontplooi mikpunte op korter termyn en wo1~ct daar volgens die ge= 
dagtegang van F. van der Stoep gevorder van lesdoel tot leerdoel wat saamgebind 
en sinvol gemaak word deur die onderrigsinhoude van die lessituasie. 20 ) 
In die praktyk word hierdie mooi en noodsilaklike idea al dikwels ernstige skade 
berokken, enersyds weens leemtes in die sillabus en andersyds weens die onvermo~ 




Hatti ngh wat in 1966 Aardrykskunde-ondeY"'vlysers 1 andswyd getoets het, kom aan 
die hand van standpunte deur hulle gestel tot die gevolgtrekking dat leergang= 
doelstellings bevredigend maar onuitvoerbaar is op grand daarvan dat die eind= 
punt te idealisties en algemeen gestel is. 21 ) Soos reeds getoon, is •n gebrek 
aan gerigtheid ni e bevorderlik Mir die selektering van inhoud, gepaste metodo= 
logiese beslissings en effektiewe evaluering nie. En dit is juis 1 n plek waar 
die tui g in die prime re skool skawe. Gesprekke met skoolhoofde toon dat veral 
leerkragte wat nie op die doelpad reis nie, in die duister verkeer oar wat pre= 
sies behan del moet word en hoe diep dit moet geskied, terwyl evaluering as een 
van die grootste hoofpyne in die laer skool beskou word. Sommi ge onden-Jysers 
hou egter daarvan om die "mantel van vaaghe id 11 om hulle eie mislukkings te dra= 
peer, t erwyl dit soms inderdaad van Departementele wee bedoel is as vryheid om.· . 
eie oorspronklikheid binne die swaaipunte van die kompas aan te moedig. Na= 
tuurlik sou dit baie nuttig wees as elke sillabus-item by wyse van kantaante= 
keninge omlyn en afgebaken word. 
Die implikasie wat die resultate van Hattingh se navorsing inhou, is dat die 
vaagheid op pad vorentoe te reduseer is tot 1 n versuim van owerheidswee om die 
sentrale doelwit van die vak ono!Th'vande uit -te spel soos dit sentreer rondom 1 n 
verwantskapstudie van aardruimtelike verskynsels met die mens in die middelpunt 
van die geografiese werklikheid. Natuurlik moet begryp word dat die akademiese 
doel van die vak wel in die sillabustruktuur aanwesig is, maar dit word gestel 
as een van talle ander oogmerke sander om dit as sodanig herkenbaar uit te lig. 
Die pri mere onderwyser trap dus niksvermoedend dikwels die slagyster af deur 
objekte terwille van die objek self te behandel sonder om die oorsaaklike same= 
hang met ander en verskillende verskynsels te toon, of die verhoudinge te ana= 
liseer wat van plek tot plek wissel, maar dan is hy ongelukkig nie meer met 
Aardrykskunde besig nie! 22 ) Strydig met wat kurrikuler veronderstel word en 
onkundig omtrent die bestemming van die vak, het die aanloop op die eie omgewing 
dikwels geen seisoensverband nie. Uiteraard word die sillabus in volgorde van 
die afsonderlike eenhede van voor tot agter deurgewerk. Die gevolg is dat vrug= 
te behandel word as die oes reeds bemark is, wingerde wanneer die wyn al in die 
kelders is, en graan as beeste en skape klaar op die stoppellande wei. Niemand 
dink skynbaar aan die verske·idenheid sigbare interaksies wat binne maklike bereik 
van skole in die tuisgebied afspeel nie. En daarmee is 1 n kosbare geleentheid 
verlore om die ware doel van Aardrykskunde in werking te sien. Die leerkrag 
wat nie in sy opl eiding met die nodige ken nis onderle is of dit elders teengekom 
het nie, weet nie waarom dit gaan of waarheen hy op pad is nie! Die doel be= 
paal tog die rigting: ''Eers wanneer ek weet WAARHEEN ek wil gaan, kan ek begin 
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dink aan maniere HOE om daar te kom." 23) So gesien, is die koersgefokus in 
die leerstof wat as vertrekpunt aan die onderwyser en kind voortgang verleen op 
die pad vorentoe. 
Derhalwe gee die leerplan gestalte aan daardie inhoude wat in die lig van bepaal= 
de doelstellings geselekteer, georden en geevalueer is vir ontsluiting in die be= 
sondere didakties-pedagogiese situasie soos dit in die skool gestig word. 24 ) 
B. Cox praat tewens van I n kurri kul um as "'n ges truktureer de reeks van vooropge= 
sette 7,eerresuUat e ". ZS) As sodanig gaan dit om bewussyns- of ken-aspekte wat . 
van deurslaggewende betekenis is waar die proses van leer aktief gerig is op die 
keuring en rangskikking van feite in 'n sinvolle verband. Die spil waaromheen 
die bestemmingsgedagte in Aardrykskunde draai, is juis aangewys op handelinge 
waardeur verwante verskynse ls so verkl aar en verstaan word dat dit onmi skenbaar 
getuig van die verwerwing van deurgevoerde insig. Hierdie geidealiseerde pro= 
dukte van die onderrigbemoeienis word deesdae in 'n toenemende mate beplan in 
behavioristiese terme waar dit veral gaan om teikens van kennis, begrip, toe= 
pas~ing, analise, sintese en evaluering. 26 ) As sulke kwaliteite uit die kog= 
nitiewe domein nie doelbewus van dag tot dag random die leerinhoud getoets en na:: 
gestrewe word nie, is dit haas onmoontlik om die kind geleide te doen in die vel= 
de van kritiese denke wat immers gaan om 'n hele reeks attribute waarin waardes 
weerspie~l word soos die vermoe om te oordeel, gevolgtr~kkings te maak en om tot 
'n finale beslissing te kom. As dergelike opvoedkundige oogmerke op die korter · 
termyn uit die sentrale doelstruktuur van die vak gevoed word, verseker die on= 
derwyser die voortgang van die kind in die wese van die dissipline. Maar, om= 
dat die daaglikse beplanning van spesifieke mikpunte in die primere skoal, veral 
deur gesoute leerkragte, meermale agterwee gelaat word, gebeur dit dat die denke 
"· .. nie altyd behoorUk t ot sy reg kom nie, omda.t dit so di kwe l,s as 'n newegaan= 
de leerproduk beskou word wat eintUk maar min of meer vanse l,f p'laasvind". 27 ) 
"Om te dink is om t e skep", aldus Cronje, "en dit kan nie be1,eik wo1,d deur me= 
ganies e en pas siewe 
van die leers t of. 
word om verhou.dinge 
opname van f eite nie , maar al,l,een deur ak tiewe verwerki ng 
Die denke ontwikke Z aZZeen as di e kind as't ware gedi.,Jing 
te soek. 1128) Dit help dus nie veel om in die junior sekon= 
dere kernleergang vi r Aardrykskunde te se dat " ... die ZeerUng wat hierdie drie= 
jarige kursus ge voZg het, behoo1>t ook i n staat t e wees om 'aardrykskundig ' t,e 
dink en t e redeneer en behoort oor voZdoende kennis en ins ig te beskik vi i, ver= 
dere s t udie ... " as daar nie duidelik en onoffil.londe voorligting is oor hoe opvoed:: 
kundige rnikpunte as 'n onderdeel van die sentrale doelsisteem verwesenlik kan 
word nie. 29 ) Uitsonderings is daar egter wel. Billikheidshah1e moet daarop 
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gewys word dat die Transvaalse Onderwysdepartement wel sulke leiding gee in 1n 
publi kasie _wat genoteer is in figuur 5.9, en waarin daar tel kens afgestuur en 
die leerkrag gerig word op die hoogste vorme van ken en hoe dit aan die hand 
van geskikte inhoude verwesenlik moet word. Kurrikulering op 1n dergelike 
grondslag kan landswyd aanbeveel word. Dan sal die produkte van die denke 
ryklik geoes word. 
Omdat di e inho ud nie los te dink is van die dOel van die vak nie, gaan dit in 
Aardryksk unde wesenl i k om verv1antskappe wat rondom die leerstof by wyse van 
konsepte, veral van 'n ruimtelike aard, deurgrond word: "Geography is basicaUy 
a study of the world through the use of the spatial di mensions , and the basic 
concepts are those which are appropr i ate to and whi ch structure a spatial ·point 
of view. ,,3o) In die primere skool word die basis van so 'n st udie kurrikuler 
hoofsaaklik neergele in Streeksgeografie wat vervleg is met fisiese, mens1i ke 
en kultu rele aspekte. Die konsepte wat Aardrykskunde tot 'n eenheid struktu= 
reer is dus meestal daar en kan 'n funksionele rol he mits die leerkrag onder= 
legd is in die kuns om die siel van die va k uit te lig rondom die primere ruim= 
telike begr ippe van lokalisering, verspreiding, assosiasie of verwantskappe, 
interaksie, struktuur en ewigdurende veran de ring. 31 ) In hierdie proses van be= 
skrywing, verklaring , analise, sintese en veralgemening ter verkryging van deur= 
gevoerde insig, speel die inte1ligente en insigtelike aqnwending van kaarte, 
grafiese voorstellings, statistieke en prente 'n deurslaggewende rol, want dit 
gaan nie meer om die besondere streek as unieke entiteit nie, maar wel om 'n 
soeke na patrone wat gemeen is aan vele ander gebiede . Die besondere is alleen 
van belang as 'n inligtingsbron vir die proses van veralgemening.~2) Vanwe~ 
hulle opleiding, en omrede die vaagheid en gebrek aan doelgerigtheid in leergange, 
bereik tall e leerkragte nooit die nodige diepte in die aanbieding van inhoud wat 
as Aardrykskunde in die ware sin van die woord kwalifiseer nie. Of Departemen= 
tele sillabusse dus altyd daa r i!1 slaag om aan die kind 'n voortgang te vers ka f 
in 'n raarrwerk van idees betreffende die aarde as woonplek van die mens, en of 
leerkragt e uit hulle eie daartoe in staa t is, kan bevraagteken word. En tog, 
soos McCaskill aantoon, is so 'n konsepsuele fokus uiters noodsaaklik: 11Such 
a framework of ideas s hould he lp the student to se l ect f acts re levant to parti= 
cular prob l ems and should contribute to his wider standi ng of t he re gularities , 
t he int r icacies and the wwertainties of occurrnnces on t he ear th 's suface . ,,JJ) 
Voorts: "Geography is a way o f looking at t he earth, not a list of its contents 
and i n training the student to look at t he ear t h in an orderly , obj ecttive 1,.1ay 




het Cronje dit teen die oormatige aandiening van feite in die pr1mere skoal. 
Deur die praktyk te verklaar, word terselfdertyd die belangrikste swakheid 
van die leerkrag aan die kaak gestel. Kategories konstateer die outeur soos 
vol g: 
" eerstens •.. dat die vak horn daartoe leen om baie topo= 
grafiese en plekname aan te bied; tweedens word dit gedoen om= 
dat dit volgens die ou assosiasie-psigologie waardevol is, en 
derdens, omdat die onderwyser nie by magte is om die saITe hang 
van feite in 'n sisteem saam te vat nie. Sy kennis van die 
vak is soms baie gebrekkig en oppervlakkig en val hy daarom 
terug o~ die aanbieding van feite sonder sistematiese same= 
hang."35) 
Indien Cronje gelyk het, verkeer sulke leerkragte buite opdrag van "die beginsel 
van die wysheid" van Spreuke 4, waar dit gaan om die verwerwing van "insig deur 
al wat jy besit" as 1 n voorvereiste vir die lewe. Tog is dit juis wat Aardryks= 
kunde wil doen deur die kind aan die hand van die onderwyser geleide te doen in 
die geheimenisse van die geografiese aktualiteit as ~n soort prototipe van die 
volle lewenswerklikheid. Daarom moet die oningewyde leer om hierdie realiteit 
te begryp en te verstaan. As daarin geslaag word, het die hoogste doel van die 
vak in vervulling gegaan. Derhalwe behoort so 'n aanloop eksplisiet in silla= 
busse uitgespel te word. Voldoende plek en tyd sal daar \'Jees as die feite1ike 
inhoud van landskapstudies gekrimp word tot die basiese wat noodsaaklik is vir 
die uitbouing van konsepte om inderdaad hierdie werklikheid op insigryke wyse 
beskrywend en verkl a rend te deurgrond. En daarmee word in lyn met die sentrale 
doel van die vak aangetree op 1 n terrein waar die breere stroom van die opvoed= 
ing stelselmatig afstuur op die bereiking van volwassenheid in die lewe van die 
kind. 
Soos aangetoon, \'rnrd die kurrikulum ook gesien as 1 n instrument vir die daarstel= 
ling van gerigte leersituasies,en 1 n plan wat die leerinhoud omskryf en orden in 
terme van doelstellings, leerervaringe en evalueringstegnieke. Oat Departemen= 
tele leerplanne 1 n gesistematiseerde inhoud het, sal niemand betwyfel nie, maar 
daarmee voldoen dit nog nie aan die vereiste van strukturerin~ op die grondslag 
van bestemmi ng, l eerstof, me to des en rneti ng ni e. Ti perend hi ervan is kaa rtwerk 
wat rneestal aan die einde van die verskillende sillabusse aan die orde gestel 
word. Gevolglik word hi erct1e tegniek wat 'n integrale deel van Geografie is, 
in die doodsnikke van die skooljaar, as daar tyd is, inderhaas afgehandel. En 
intussen moes die kind 1 n uiters bruikbare en beproefde ordeningsrniddel ontbeer 
in 1 n situasie waar sinvolle rangskikking en skematisering van deurslaggewende 
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betekeni s is. Daarorn moet di e eenheidstruktuur wat besonder kenmerkend van 
Aardrykskun de is, in die sillabus so versorg word dat daar duidelike blyke is 
van die verband tussen verskillende konsepte asook tussen doelsi steme binne 
die totale opset. En, of die primere leerkrag met sy besondere soort opleiding 
altyd 'n invoeling daarvoor het, is te betwyfel. Die onderwyser \.'lat nie weet 
hoe om die geheel uit te lig en daarmee sy leerlinge intuitief struktuurbewus 
te maak nie, loop gevaar om die logiese samehan g te verbreek en die kennisveld 
in geskeie items te versnipper. Vandaar dat insigtelike leer dikwels agterwee 
bly en resultate, indien enige, nie aanwendbaar is nie. Cronje se juis: 
"Die be langrikste taak van die onderrwyser is nie net om f eite aan te bied nie, 
maar om die leerlinge te help om die feite in sisteme in te skakel sod.at hulle 
dit kan beheers . Die onderwyser wat hierin te kart skiet mis die hele doel van 
sy opvoedingstaak. 11 36 ) Omdat ans hiermee op die terrein van die rnetodologie 
kom, word die aangeleentheid in die volgende afdeling oorweeg. 
8.2.2 Implemente ring van die doel op metodologiese vlak 
* 
Die doel bepaal nie alleen die leerplan en sy inhoud nie, maar oak die metode 
waarop die onderwyser in die onderrig-leergebeure aangewese is. Omdat die 
leerkrag in sy aanloop op die geografiese \<1erklikheid bestemmingsgebonde is, 
verg dit van sy kant intensiewe nadenke en weldeurdagte beplanning wat eintlik 
'n tweerlei proses is. 
Gedagtig aan waarheen hy op pad is en gerig deur allerlei korttermyn teikens om 
steun aan die algemene voortgang te verleen, moet daar in die lig van besondere 
leerinhoud, wat random hierdie kompaspunte geselekteer is, daagliks 'n lee rs itua= 
sie beplan word. Op skrif sou dit 'n reglement van aksie wees waarin doel, 
feitemateriaal, prosedure en die voorgenome evaluering gestruktureer word. 37 ) 
* Hieruit volg dus die byhaal van 'n werkmetode wat die geleentheid in terme van 
doel en inhoud dienstig is. Omdat die benadering in ans primere skoolstelsel 
nog hoofsaak lik om konvensionele skarnie reswaai, :.kan enige aanbiedingsprosedure 
oorweeg .,.,ord, mits dit die leerling gel eide qoen in waarneming, verslaghou en 
vertolking, en mits d·it in staat is om 'n probleem t e dra, die 11 vraag 11 te akkom= 
modeer, die ontdekkingsbeginsel te versoen, en om met omgew ingstudie, die veld= 
uitstappie, voorbeeldstudies, praktiese kaartwerk en 'n konsepsuele aanloop af= 
gewissel of bevrug te word. 
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Daar is beslis primere skole v,aar Aardrykskµnde metodologies op so 'n lees ge= 
skoei word. Gel et op voorl'i gti ngstukke van die Transvaal se Onderwysdeparte= 
ment, wil die \'Jaarnemer glo dat dit in daardie provinsie die gestelde ideaal is 
om op dergelike vlak uit111aarts in die geografiese werklikheid te beweeg. 38) 
Maar origens is daar ook leerkragte wat wel volgens rooster die vak aanbied, 
dog in die praktyk selde vorder tot standaarde wat as Geografie kwalifiseer. 
Oncter hierdie geledere te ·1 veral die handboekverslaafdes wat in die woorde van 
Taute soos volg deur die lessituasie ploeter: "Hy vei?klaar of verduidelik waar 
dit nodig is., hy stel vrae waar hy dit goed dink, hy wys op wat belangrik is, hy 
Zaat onderstreep en hy diktee1' 'n aantekening waar hy d-it wensUk ag. 'n Lesing 
is dit nie., 'n vraag-en-antwoord-Zes ook nie. ,,39 ) Dok is daar diegene wat om= 
gewingstudie en die velduitstappie - indien dit in die program opgeneem is - on= 
georganiseerd laat plaasvind of tot 1 n verheerlikte piekniek ont\'Jikkel. Die 
klasgesprek het by sommige ontaard in 'n get··ieflike stopklip wat netjies · inge= 
skuif word in die plek van onvoorbereide tuiswerk. Op 'n veel hoer peil be= 
weeg die leerkragte wat hulle bedien . van die vertelling gekombineer met gepaste 
vrae, probleemstelling en allerhande aanskouingstegnieke. So 'n voortgang kan 
ontwikkel in 'n puik les wat hoogs geslaagd verloop, maar dan met enkele voorbe= 
houde: "There wiU be a strong emphasis upon analysis, logical explanation and 
reasoning, rather than upon description. Description wiU stiU be i mportant ., 
but one of its principal functions wiU be to supply the factual knowledge upon 
which reasoning can be based. ,,4o) En dan kom Stewart en trek hierdie grondl i g= 
gende beginsels van die geografiese aanloop deur tot by die opvoedingsdoel: 
"Having learned to reason, the child uJiU not glibly accept any statement but 
will want the exp lanation and will be able to express views in clear., concise 
language and will develop an attitude of enquiry which will help him to a ful= 
Zer., wider and more satisfying adulthood. ,A 1) 
U sien, die basiese probleem van baie onderwysers is dat hulle getroud is met 
metodes wat nie pas in die milieu waar Aardrykskunde na behore funksioneer nie. 
"For the geographer"., aldus Donnelly, "the g1•ound is the prirm.ry document, and 
as learning is more rapid and effective when the methods of teaching are fir·mly 
based in the me thods of the svbject itself, the pupil must work as far as possi= 
ble from the ground, from the real world as he perceives· it. 1142 ) ~ford die tra::: 
disionele aanloop dus nie verstel, omgebuig en aangepas op 'n grondslag van waar= 
neming, verslaghou en vertolking nie, het dit so te se geen sin in so 'n opset 
nie. Hiervan getuig figuur 8.1, wat 'n diagrammatiese voorstelling van die 
geografiese benadering aanbied. D·it is dus wenslik "· .. da.t ons van tyd tot 
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tyd, en heel dikwels, ans metodes toets aan die doel wat ans beoog. Slegs 
rmt die ooc op die doel, hou ans koers en is ans aanbieding gerig". ·43) 
Die gedagte is nie dat die Nuwe Aardrykskunde sander enige voorbehoud in die 
primere skool geirnplementeer word nie. Kwantifisering en statist·iese benade= 
rings kan ook oordryf word. Daar gaan reeds stemme op dat dit die geval is. 
Buitendien sal die be$taande skoolstelsel dan hersien moet word. Tog word die 
moderne aardrykskundige werkswyse gedra deur beginsels wat nogal by sommige kon= 
vensionele benaderings aanklank vind en dus selektief geinkorporeer kan word. 
"The task of the teacher", vol gens Bale, "is clearly to distinguish between 
those aspects of the new doctrine which have a bearing on his own work and those 
which do not, firmly r e.jecting that i,;hich is irrelevant while at the same time 
welcorrring that which can help him to teach more e ffectively . ,,44) Van die vrug= 
baarste prosedures waaruit die leerkrag kan kies, is di§ wat bind om die werk= 
likheidsidee, die gedagte van konsepte en 'n probleem-georienteerde 1erkprogram 
met die "vra·ag" as speerpunt. 
Die skade wat metodologies in die primere skool aangerig word, is soms aansienlik. 
Behalwe vir lofwaardige uitsonderings, verkeer die primet·e leerkrag in die greep 
van metodes wat nie by magte is om die kind gelei de te qoen in die herkenning 
en deurgronding van verwantskappe, en die uitbou"ing van konsepte nie. By som= 
mige gaan dit meer om feite as die ontdekking van verhoudings, die hantering van 
struktureringsisteme en die funksionele gebruik van ordeningsmiddele. Gevolg= 
lik is daar bloedweinig geleentheid vir die ontwikkeling van kritiese denke. 
Cronje moti veer soos vol g: "Die d.Enke moet in al die metodes geprikkel word 
om op die hoogste denklaag te planeer. Die me todes moet die Z-eerling dus ge= 
Z-eentheid bled om te soek na verhoudinge, hierdie verhoudinge te skema-tisee1~ en 
te abstraheer tot begrippe. Hier-die begrypend.E 'insig moet dan in die taal of 
in and.er denkskeppinge uitkrist~Uiseer. 1145 ) Omdat dit egter selde die geval 
is, soos Cronje ook bevind het, word die hoogste onderwys- en opvoedingsdoel 
op intellektuele vlak slegs lukraak in Aardrykskunde verwesenlik. As so 'n 
toedrag van sake nou geskaal word teen dr. L.A.P.A. Munnik se siening van die 
eise aan die jeug in die hedendaags e bestel, word dit 'n bran van aans ienlike 
kommer : 
"Die veld van kennis en ervaring wat 'n leerling in ons tyd 
moet bemeester om in die wereld van die volwassene sy plek 
met ve rtroue te kan vol s t;:ian, het ha2s onherkenbaar verb reed 
en verdi ep , maar boonop oneindig meer ingewikkeld gcword in 
* 
verge lyking met wat <lit 'n klompie dekades terug was .•.• 
Ons kinders se lewe sal wees 'n lewe van weeg en kies, van 
bedink en besluit, van fisieke uitdagings en ideologiese 
konfrontasi es en moontlik ••• van krisisse en noodtoestande. 
,, , In die lig hiervan kan ans <lit ni e genoeg beklemtoon nie 
dat ans in die opvoeding van ans kinders, tuis en op skool, 
voorrang meet verleen aan dit waarmee ans hulle k an voorbe= 
rei om in die onvoorspelbaarheid van ans tyd en met die tal= 
le dwarswinde wat hulle mag tref vierkan t op hulle voete te 
kan bly staan. · Ek glo dat daar nog nooit voorheen aan enige 
Jong geslag sulke hoe eise gestel is nie. 1146) . 
396 
Uiteraard is daar 1 n sterk saak uit te maak vir die metode wat skeppend en 
krities met die geografiese aktualiteit wil omgaan om die jongrrens te oefen 
in die hantering va~ geestelike gereedskap waarop hy aangewys is vir 1 n ge= 
slaagde voortgang in die kompleksiteit van die volle lewenswerklikheid. 
Die verantv-worde l i khei d vi r die keuse, aanbi edi ng en verwerki ng van die leer= 
stof berus uits .luitlik by die onderwyser. Omdat gedane werk dus nie die eie 
skepping van die kind is nie, kan hy oak geen verantwoordelikheid daarvoor aan= 
vaar nie. Hierdie stelling word enigsins verhelder in figuur 5.3 wat toon dat, 
hoewel verbandlegging en die verklaring van verskynsels in junior sekondere 
standerds aan die orde van die dag is, dit deur die leerkrag en nie die kind nie, 
geTnisieer word. Die implikasie is dat die ontdekkingsbeginsel nie benut word 
nie. En daarmee gaan 1 n groat deel van die essensie van Geografie verlore. 
Verder toon figuur 5.3 oak dat 56,5% van die onderwysers in die junior sekondere 
standerds hulle lesse op 'n beskrywende grondslag aanbied. Die logiese aflei= 
ding is dus: "aktiewe l eerkragte en passiewe kinders ".' In so 'n klimaat kan 
die doelstellings van byderwetse Aardrykskunde nie tot wasdom gedy nie. Der= 
halwe is dit ans weloorwoe mening .dat onderwys- en universiteitsowerhede weer 1 n 
slag goed sal moet kyk na sillabusse op tersiere vlak. As die metode swaai om 
1 n doelpunt wat opleidingsinrigtings nie genoeg orien teer ten opsigte van rigting 
nie en daar buitendien te min tyd vir praktiese ervaring op hierdie pad oar 'n 
tydperk van drie jaar toegestaan word, is alle opsies oop vir die kweek van toe= 
skouers van wie dan verwag word om hul le leerl "inge ook as toeskouers te behandel. 
Waar die aspirant-onderwyser dit selde op sy eie in die geografiese werklikheid 
waag en sy kennis daa rvan passief op 1 n afstand ontvang, sal hy kwalik in staat 
wees om te begryp wat selfontdekking beteken en wat aktiewe leer behels. Die 
nuwe bedeling in die onderwys en moderne onderrigtegniek wat weg beweeg van die 
formele 11 lesgee 11 -didakt i ek, bring geen terugtree van die onderwyser in d·ie klas= 
situasie mee nie, maar beklee horn eerder met 'n din amiese rol as groeplei er . 




voorbereiding van toekomstige l eerkragte en die indiensopleiding van die 
ouer garde terdee rekening moet hou. 
nog volledig bespreek. 
Uiteraard word die aangeleentheid 
Volgens Cronje bestaan die leerproses in die primere skoal hoofsaaklik uit 
herha ling en oefeni ng: "Van ordening van f eite, deur insig, tot 'n ordening= 
sis teem is daar min sprake. ,A 7) Dit gaan dus vera l om die ken--aspek , terwyl 
die kan-aspek waar geOrdende feite funksioneel gebruik word, weinig aandag ge= 
niet. Natuurlik kan sulke dieptes nie bereik vwrd as inligting slegs verstrek 
en nie soms ook onttrek word nie. Glad te veel onderwysers beland in die groef 
van die 11 tell-do 11 -metode waar die Sokrates-dialoog met die vraag as speerpunt 
vergete en 1 n gesoute tegniek om die denke te rig dus daarmee heen is. In 
onderwys waar alles nie 11 vertel 11 word nie, kan die klas- en leergesprek groot 
gebruikswaarde he. Tog toon figuur 5.3 dat slegs 53,1% van die junior sekon= 
dere leerkragte die klasgesprek byhaal om die probleme van leerlinge te ontbloot, 
en dat alleen 1 n karige 18,7% van die leergesprek gebruik maak om kinders op die 
spoor van gesonde studiemetodes te plaas. As die plafon so lyk, watter beeld 
kan in die junior en senior primere standerds verwag word? Daarom staan hier= 
die waarnemer skepties ten opsigte van die erns waarmee grondbeginsels in die 
laer skool behandel word, maar voel terselfdertyd ook diep bewus daarvan dat in= 
stansies vir die opleiding van studente nie van alle blaam te onthef is nie. 
Nuusbladaardrykskunde 1-Jat juis ingebring is om die rnetodologiese pad na die ak= 
. tuele te baan en wat dus dikwels sentraal in die aanbieding van leerplaninhoud 
behoort te verkeer, het oor die algemeen 1 n toevallige karakter indien dit v,el 
aangedurf word. In figuur 5.5 sal opgemerk word dat die rneeste onderwysers 
- 58,9% - nie .dieper delf as die bespreking van wereldgebeure nie! Maar daar= 
mee \vord sake van die dag nog nie noodwendig met die leerinhoud geskakel om die 
tydskrifwerklikheid in die middel van die lessituasie tuis te bring nie. Juis 
daarom word daar gepleit vir die uitbreiding van hierdie afdeling na standerd 2 
waar die plaaslike omgewing betrek kan word, terwyl die eie provinsie en land 
in standerd 3, en Afrika in standerd 4 aan die orde gestel word. Sulke spesi= 
fieke toewysing en begrensing is meer op die leerplanbestek gerig en konfronteer 
die kind ordelik en sistematies op 1 n konsentr-iese wyse met die kompleksiteit 
van die wereldtoneel wat slegs met die nodige agtergrondkennis en kaartdekking 
in die regte verband en sinvol begryp kan word . En daarrnee verval terselfc!er== 
tyd die klag van sommige leerkragte dat die onderneming tydsverkwisting is. 
Origens is die term 11 nuusbladaardrykskunde 11 verwarrend, want per slot van reken= 
ing gaan dit ook om die radio en televisie wat vandag as erkende draers van die 
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geografiese werklikheid beskou word. Eers wanneer sulke kanale ingeskakel 
is, kom twf:_2rigtingverkeer tussen die klaskamer en die le.,.,e daarbuite ten volle 
op dreef en kan leerinhoude wat tog ook le'.'1ensinhoude i.s, ingeskuif word op 
daardie plek waar dit pas in die aktuele. 
* As die bulletinbord dus leegstaan, is die toevoer van nuwe feite en idees so 
te se afgesny en waardevolle geleenthede vir groepwerk daarmee heen. 48) Gedra 
deur die gedagte van sel fwerksaamhei d waar die poging van die indi vi du opgaan 
in die van die groep, leen hierdie vorm van aktiwiteit horn nie alleen tot die 
uitsnuffeling en versorging van nuus nie, maar verskaf dit ook 'n antwoord op 
probl eme wat spruit uit studieprojekte en werkopdragte. Tans gaan leerlinge 
nog gebuk onder die las van lywige temas waarmee die onderwysers kan spog, maar 
wat meetal met behulp van die ouers uitgewerk word en dikwels ontaard in 'n bron 
van wrywing tussen die huis en die skool. Daarom liewer groepopdragte waar 
elke skolier 'n kort bydrae in die vorm van 'n stukkie aangetekende navorsing, 
sketse, grafieke, diagramme ofkaarte kanle~er, wat dan onder leiding van die 
leerkrag of de ur die groep self s aamgevoeg word tot 'n sinvolle geheel. Ons 
is van mening dat .die werkkaartstelsel op 'n heel funksionele wyse in hierdie 
opset aangepas kan word. Cronje vind dit juis jammer dat die spanpoging so . 
dikwels in die primere skool verontagsaam \'lord, .,.,ant daar gaan so baie verlore: 
"By die uitvoering van 'n gr oeptaak we1,k e l ke lid van die groep bevrugtend in op 
die denke van die ander· l ede van die groep . Elke leerling konsentreer beter·~ hy 
formuleer sy opvattinge beter en is krities ingestel t eenoor die opvattinge van 
die ander l ede van die groep . I n 'n groep is die emosionele binding van die 
l eerstof ook los ser en ontstaan daardev.r 'n saakliker i nsteUing ten opsigte van 
die leerstof.1149 ) Met so 'n uitspraak kan daa r nie verskil word nie. Die ge = 
reedskap en die wyse waarop dit hanteer word, kom uit die werkswin kel van die 
aardrykskundige. Vakmanskap wat deur dergelike beginsels gedra en besiel word, 
kwalifiseer om die ideale van Geografie te verwesenlik. 
skool nie van sulke uitdagings terugdeins nie. 
Daarom mag die pri mere 
Dit is dus heel duidelik dat die beslag wat aan Aardrykskunde in die laer skool 
gegee word nie altyd die stempel dra van 'n wetenskap wat bedoel is om sentraal 
te staan in 'n soort werklikheid waar die verwantskap tussen aardruimt.e like ver= 
skynsels en die mens beklemtoon word nie. Gevolglik kry die kind nie veel te 
sien van wat M. Long "the i nterrelatedness of things " noem nie. 50 ) Metodes wat 
nie funksionee l gelyk te stel is me t die werks1tJyse van die geograaf nie, kan di e 
kompleksiteit van die aktuele nie ontrafel nie. Dit geld eweneens die tegnie ke 
wat in hierdie situasie relevant is. 
• 
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8.2.3 Ontplooiing van die doel op tegniekvlak 
As gevolg van die tegnologiese wonder van ons eeu, verkeer die skoal vandag in 
die greep van talle soorte apparaat en hulpmiddels wat met groat welslae deur 
die onderwyser aangewend kan \'/Ord om die gehal te van sy onde r ri g te verbeter. 
As die leerk rag egter nie besef dat sy tegniek(e) feitlik neergele is in die 
bestemmingstruktuur van die vak en in die lig van hierdie oortuiging selektief 
handel nie, mag hy miskien verkeerdelik sy besieling in die Spektakelrige meto= 
des van Hollywood vind en die ware doel van sy onderneming verbystrewe. Hier= 
die waarheid spreek duidelik uit die ervaringskeel in figuur 8.2 wat deur Edgar 
Dale in 'n sterk vereenvoudigde vorm volgens 'n stygende graad van abstraktheid 
gekonstrueer is. 51 ) As in gedagte gehou word dat die inkorting van sintuiglike 
waarneming na die punt van die konstruksie nie noodwendig dui op 'n toenemende 
moeilikheidskerf nie, kan die voorstelling 'n besondere probleem van die ·leer= 
krag in Aardrykskunde nader tuisbring. Op watter vlak(ke) moet hy sy audio= 
visuele hulp vind as daar besin word oor die aanbieding van 'n bepaalde les? 
Die onderwyser wat nie teruggaan na die doelstruktuur van die vak nie, kan be= 
swaarlik aan so 'n dilemma ont snap. Word prioriteite nie op die vertrekpunt 
met inagneming van die rigting reggestel nie, is die tegnieke uitgelewer aan 
lukraak wat nog konsekwent in elke wetenskaplike onderneming van die hand gewys 
is. Om dus met 'n hulpmiddel "vanaf 'n spesi fi eke ver trekpunt t ot 'n spesifie= 
ke doelpunt t e vorder, verei s natuurlik dat di t op j uiste wyse da.arvoor ontwerp 
moet wees, asook op j uiste wyse gebruik moe t word 11• 52 ) So gesien, laat d·ie 
bestemming van die vak 'n reeks opsies wa t die leerkrag kan oorweeg om die ge= 
paste hulp vir sy geslaagde voortgang in die onderrig-leersituasie te vind. 
Afgesien van die gesproke woord met sy taalsimbole en vraagkarakter waarsonder 
Aardrykskunde ni e aangebied kan word nie, is die vak gegrondves in die \'Jerkl i k= 
heid en 'n direkte, betekenisvolle ervaring hiervan is 'n belewing wat deur niks 
anders vervang kan word nie. "Geography is l earnt t hrough t he soles of one ' s 
f eet" is 'n gevleuelde frase wat belig hoe die geograaf aantree om sy arbeids == 
veld met behulp van kaart en kompas in o~nskou te neem. 53 ) Vandaar die ewe 
re 1 e van te s te 11 in g: "The map i s pr e- eminently the geographer 's too l in the in= 
vestigation of his problems and the presentation of hi s r esults . ,,s 4) Die Aard= 
rykskunde- leerkrag wat dus nie sy verbin dingslyne met die werklikheid in stand 
hou en horn met kaart in die hand daa rin begewe nie, staan beslis buite d·ie be= 
stek van die vak. 
400 
Figuur 8.2: 'n Ervaringskegl soos voorgestel deur Edgar Dale. 
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Nau is dit natuurlik verstaanbaar dat daar nie onder alle ornstandighede uit= 
waarts in die omgewing beweeg kan word nie. Dus moet die werklikheid oak in 
die klaskamer verplaas kan word. Danksy die tegnologie bestaan vandag genoeg 
meganiese apparaat en ander hulprniddels wat hoogs geslaagd hierdie funksie kan 
vervul. Dog, by 'n blik of figuur 8.2, besef 1 n mens weer eens wat die pro= 
bleem van die onderwyser is: 
leerervarings op elf verskillende vlakke wat wissel van konkreet tot beson= 
der abs trak; 
'n verskeidenheid oudiovisuele hulp wat op elke vlak inskakel en waarmee die 
werklikheid in 'n mindere of meerdere mate gehanteer kan word. 
Daarom moet in die lig van die doel 'n gepaste onderwys- of leermiddel vir die 
besondere geografiese situasie geselekteer word afhangende daarvan of 1 n ander 
medium nie n~er dienlik sou wees nie. Verder het elke hulpmiddel sy eie ken= 
merkende on twerp, gebrui kswyse en prosedure wat gekons i dereer rnoet word om die 
effektiewe aanwending daarvan te verseker. Onderwystegniek het dus 1 n gespe= 
sialiseerde onderneming geword wat alleen ryke dividende afwerp indien dit we= 
tenskaplik beplan en aangedurf \11ord. 
U s i en, Aardrykskunde-onderri g is aangewese op I n tweeri gti ngverkeer tussen die 
klaskamer en die werklikheid. As die leerkrag hierdie·realiteit verontagsaam, 
of sy tegniek(e) verkeerdof glad nie gebruik nie, ontstaan versperrings wat die 
vloei van sulke essensiele beweging in die vorm van feite, konsepte en veralge= 
menings kortwiek of miskien selfs tot stilstand dwing. En dit is presies waar 
die voortgang van talle leerkragte in die onderrig-leersituasie afgevoer word 
op paaie wat nie op die eindpaal geri~ is nie. Hierop moet kortliks gelet word. 
Wat baie primere ondervJysers nie wi l begryp n"ie, is dat bantering van die werk= 
likheid en die getrouste geografiese weergawe daarvan - die kaart - inderdaad 
groat sorg vereis. Op sy uittog in die omgewing of op die kaart, word die kind 
ingelyf in konsepte, beginsels en allerhande vaardighede wat bemeester word al 
na ge1ang van sy vermoe om waar te neem. "We therefore have in any learning 
situation", aldus Gra.ves, "a problem of perception which irronediately arises -
that is, the teacher mus t be aware that students wi U not necessarily see what 
he sees in a landscape 01° in a map . 1155 ) Omdat intelligente visualisering in 
Aardrykskunde so belangrik is, herinner so 'n uitspraak onmiddellik aan die 
negatiewe v1yse waarop die velduitstappie, die kaart, die prent en d.ie film deur 
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sommi ge onderwysers beh ande l word. 56 ) Long se onorrwonde: " ... what reaUy rot= 
t ers i s not the memori zing of bookish f acts, but the gaining of use f ul backgrowid 
i deas ... and the acquiring of ' tool- knowledge ' ... . 1157 )As die kind dus nie op 
'n stelselmatige , doelgerigte wyse in hierdie tegnieke geleide gedoen word nie, 
kan dit eenvoudig nie tot leermiddels vir horn ontwikkel word nie. Omdat daardie 
noods aaklike "tool-knowledge " van Long ontbreek, misluk elke poging om die werk= 
likheid te deu r gr ond of op 'n sinvolle wyse in die klaskamer te besorg. 
Aangesien die primere skool volgens Cronje besonder behep is met feite, word die 
waarnemi ngsbegi nse l so verwater dat begri psvormi ng of konseps ua l i sering waarmee 
dit ten nouste verbonde is, meestal agterwee gelaat word. 58) Nieteenstaande 
Long spesifiek aan die primere onderwyser se: "The use of maps ma.y be r egar ded 
as a major ski U ... essential in geography ... ", word Aardrykskunde veral in 
die junior klasse sonder hierdie gesigs~edium aangebied. 59 ) Buitendien word 
kaartwerk te laat in die standerd 2-jaar begin. Waarom kan dit nie reeds ge= 
durende die eerste weke geskied nie? Dikwels het leerlinge in Bybelonderrig= 
lesse of in die Geskiedenisboek kaartervaringe gehad lank voordat hulle daarvan 
in Aardrykskunde geleer het. Verstaan kinders nie dalk iets van hierdie mid= 
dele wanneer leerkragte nag dink dat hulle nie ryp is daarvoor nie? Sulke ken= 
nis word tog vandag indirek tuis besorg deur die televisie wat besonder gewild 
by jeugdiges is. In oorsese skole het die aardbol 'n P.rominente plek in e·lke 
kindertuinklaskamer waar "World Awareness" daagliks aan die hand van hierdie 
medium bespreek word. In teenstelling met so 'n gerigte en sprankelende aan= 
trede op die werklikheid, het hierdie waarnemer ervaar dat studentonde rwysers 
wys 1 i k hande 1 om tydens prakti ese onderwys se 1 f vooraf te reel vi r atl asse en 
muurkaarte of _gevaar loop om slegs met die grootste gesukkel in die skoal ge= 
holpe te raak. By voortgang in die senior primere standerds val sulke skoliere 
vas, want per slot van rekening word die visualisering van 'n kind befnvloed 
deur sy vorige ervaring, die soort konsepte wat hy reeds verwerf het en die op= . 
vattings wat deur horn gehuldig word. "Thus what I perceive is not an obj ec= 
tive reali t y iuhich may be put into words ", aldus Graves, ''but an interpret ation 
of what my senses per ceive in terms of the kind of conceptual framework which I 
have acquired over t i me ._1160 ) Gevolglik bestaan daar 'n wisselwerking tussen 
konsepsualiser"ing en waarneming. Wat gevisualiseer word, is die kind behulp== 
saam in die vorming van begr ippe, maar eweneens sal gevestigde konsepte hulle 
laat geld in dit wat die leerling sien. Hiermee korn die sistematiese, doelge= 
rigte bestudering van kaarte , prente , foto's asook die realiteit self, weer ter 
sprake. Indien sulke tegni e ke weens die jagtog na feite, nie op intelligente 
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wyse bemeester word nie, is onderwyser en kind by voorbaat gekortwiek in die 
uitboui ng van konsepte en die deurgrondi ng van verwantskappe, want dac1r word 
nie gepoog om van blote parate kennis tot veralgemening te vorder nie. · Ge= 
volglik bepleit Dale die oordeelkundige gebruik van oudiovisuele materiaal 
wat hy op intellektuele vl ak soos volg krediteer: "They supply a concrete 
basis for conceptual thinking and hence reduce meaningless word-responses of 
students . 1161 ) Aangesien insigtelike leer nie deur die blote kopiering van 
kaarte of die slaafse nabootsing van modelvoorbeelde kan plaasvind nie, is dit 
noodsaaklik dat die onderwyser wat 'n leerling wil help om te verstaan, van 
aanskouingsonder\'Jys gebruik sal maak. Die visuele medium mag nooit tot 'n 
doel op sigself verhef word nie, maar moet slegs dien as middel om vir die 
kind andersins onbevatlike begrippe in die kortste moontlike tyd bevatlik te 
maak. 
Hi ermee kom taa 1 wa t de ur Cronj e uitgewys word as • n be 1 an gri ke 1 eemte in die 
onderri g van Aardrykskunde in die 1 ae r skoo 1, ter sprake: 11••• the whole process 
of conceptual development and of the gr>owth of logical thinking is closely re= 
lated to the development of language. 1162 ) Hoewel sommi ge konsepte sander die 
gesproke woord bekom kan word, is inte rpersoonlike kommunikering noodsaaklik 
vir die vorming van ander. P.J. Avenant konstateer soos volg: 
"Wanneer die onderwyser aan sy leerlinge nuwe werk verduide= 
lik, gebruik hy die taal as garedraad, waarmee hy dan die 
los brokkies kennis in logiese verband by die reeds bestaande 
voorstellingswereld van die leerling wil help toevoeg. Met 
behulp van woorde vind hy aanknopingspunte by die voorstel= 
ling van sy leerlinge, dui hy verbandskappe tussen reeds ver= 
worwe en nuwe kennis •.. aan, en stimuleer hy hul tot verdere 
ordening van hul denke. 1163) 
En nou laat Cronje horn hieroor soos volg uit: 
"Hier <lien daarop gewys te word dat die gebruik van taal as 
'n denkmiddel in die onderwys van Aardrykskunde veel te wense 
oorlaat. As ons wil <link in Aardrykskunde moet ons bepaalde 
b~gripswoorde ken. Deur gebruik te maak van hierdie hegrips= 
woorde kan baie feitlikhede in die vak. georden word. Ons 
Aardrykskunde-onderwys ,stuur nie af om hierdie begripswoorde 
in die taal van die kind funksioneel op te neem nie. Ons 
praat baie los en vas oor sekere begrippe As die taal 
van die kind verruim word deur die begripswoorde dan sal hy, 
wanneer daar 'n probleem in Aardrykskunde gestel word, die 
deelstrukture van die probleem s elf kan uitwerk. Hierdie 
deelstrukture sal hy egter nie self kan vind nie. Dit moet 
deur middel van bespreking, gelei deur <lie onderwyser, deur 




Aangesien gebrekkige begrip van terminologie tot onvolledige verbandsiening 
en op sy beurt tot oneffektiewe leer aanleiding gee, is dit noodsaaklik om nie 
alleen die kernwoord prominent en met nadruk onder die leerling se aandag te 
bring nie, maar om dit ook stelselmatig in te oefen en te sorg vir deeglike 
vaslegging. Die konsep wat nie uitgelig word op die vlak van die aktuele nie, 
kan nie hande vat met bestaande kennis, geanker wees in die konkrete werklik= 
heid en 'n appel rig tot die verstand van die kind nie! 
In samehang met taal, moet daarop gewys word dat die primere onderwyser dikweis 
versuim om probleem-georienteerd met die vraag as speerpunt die lesaanbieding 
tot ontplooiing te bring. Gevolglik is daar miskien wel vrae, maar gewoonlik 
van di~ soort wat nie die denke prikkel nie, want die kind word nie met die op= 
lossing van 'n vraagstuk gekonfronteer nie. "Die vrae van die onderwyser is 
m:3estaZ net geheuevrae ", al dus Cronje, "dit bevorder nie die ontwikkeZing van 
die denke nie, want omdat dit handeZ oar sekerhede of konkrete feite wo1"d die 
. denke nie gedi,Jing om in hoi:ir Zae te opereer nie. 1165 ) As die vrae dan hoofsaak= 
lik sentreer om feitekennis, volg dit dat die primere onderwyser nie veel gein= 
teresseerd is in "·.. 'n bepaaZde doeZ, 'n bepaaZde Zeeruitkomste ... 11 op hoer 
vlak soos beg,ip, toepassing, ontleding, sintese en evaluering nie. 66 ) Ge= 
volglik verbaas dit nie dat die bestemming van die vak in 'n hoe mate aan geluk 
en toeval uitgelewer is nie. 
In sy hantering van die gesproke woord, gee die primere onderwyser uiteraard 
'n besondere plek aan die vertelling wat gewoonlik gerugsteun word deur die aan= 
skoulike in die vorm van prente, skyfies en die film. Niemand sal ernstige 
twyfel he dat visualisering die moederbodem van die ganse denkstruktuur is nie. 
Maar, op een of ander tyd moet die kind hiervan loskom deurdat die denke uitge= 
lig word op 'n hoer vlak. Daarom moet sintuiglike :ervarings ontleed en ver.= 
werk word, verhoudings moet uitgelig en afleidinge gemaak word. Dit is tewens 
waarom dit in Aardrykskunde gaan. Die leerkrag wat 'n prent, kaart of model 
aan sy leerlinge vertoon, gebruik die waarneming van die kind as draad waarnee 
hy die los potensiele kennisinhoude in logiese verband by die skolier wil tuis= 
bring. Dit is egter belangrik om daarop te let dat die uiterlike waarneming 
eers tot innerlike aanskouing kan oorgaan wanneer die leerling self daarin slaag 
om dit wat hy waarneem in verband met sy reeds bestaande· voorstellings~vereld 
te bring. Net soos 'n deurmekaar klomp krale en garingdrade nog nie 'n beker~ 
lappie is nie, kan 'n reeks losstaande feite en onlogiese gedagtes nie 'n deel 
van die kind se kennispatroon vorm nie. Om te verstaan, beteken dan om ver= 




de patroon in te voeg, dit te laat aansluit by die patrone wat alreeds 
by die kind gevorrn is en om sodoende al sy kennfs verder uit te brei . Ind-ien 
die .onderwyser nie hierin slaag nie, kan hy nie insigtelike leer by die 
kind bev,erkstellig nie. 67) -As die leerling dus veral in die senior primere 
standerds nie losgemaak word van die konkreet-aanskoulike nie, kom hy nie 
tot selfstandige, abstrakte, skematiese denke wat die deurgronding van verwant= 
skappe ten grondslag le nie. Sommige primere onderwysers haal selde sfere 
waar die kind uitstyg tot eie denke en geestelike selfaktiwiteit! Daarom stem . 
1 n vraag van E.H.W. Lategan 1 n mens tot ernstige nadenke: "Oudiovisue Ze onder= 
rig is weZ soms 'n beZewenis vir die kind, maa1' bZy die beginse Z van geestez.ike 
seZfaktiwiteit, soos deur die onderwyser geprikkeZ en aangemoedig, nie maar 
ste_eds die beZangrikste beginse Z by die onderrig van 'n geesteswetensko:p ... 
nie?"68 ) Cronje het bevind dat die huidige Aardrykskunde-onderwys in die pri= 
mere skool II Zaat die kind ... net in die aanskouingsZaag, waar hy aZ ·die 
gegewens net as feite by moet Zeer . Dit gaan nie om skematiese vorrrm:ng van 
die feite in 'n sis teem nie en dit gaan oak nie om die toepassing van die sis= 
teem om tot grater en hoi:ir ordening te kom nie . "69 ) Al sou die onderwyser diep 
neerbui g voor die oudi ovi sue 1 e en ". .. sy Zes aanbied met die entoesiasme en 
vurigheid van 'n poZitikus, met die toewyding en oorgawe eie aan 'n goeie k-z:n= 
derpreek of met die kiUe wetensko:pZike beredeneerdheid van -die regter", sa 1 hy 
alleenlik daarin slaag om deur te breek op die vlak van begrip indien die kind 
insigtelik geleide gedoen word in die deurgronding van verwantskappe. 7o) U 
sien, die probleem waarin leerkragte verstrik raak, is 11 ••• dat hierdie rrridd.EZe 
in baie skoZe nie meer sZegs rrriddeZe tot 'n doeZ is nie , maar 'n doeZ op sigseZf 
gewo rd het 11• 71 ) 
Alhoewel die onderwysowerhede 1 n indrukwekkende battery van prentelike, half= 
prentelike en voorwerplike middele asook instrumente in voorraad het, is dit 
hoofsaaklik atlasse, die aardbol en landkaarte wat in die primere skoal daagliks 
in gebruik geneem word. Hattingh het vasgestel dat, behalwe kartografiese mid= 
dele, die res feitlik nooit in die junior sekondere standerds in die onderrig 
bygehaal word nie. 72 ) Dan moet ook daarop gewys word dat die meeste aardbolle 
en muurkaarte verouderd is en 1 n beeld van die wereld aanbied wat veral op staat= 
kundige gebied nie meer bestaan nie. 
Cronje kla dat 11 ••• die prakt1:ese bed:rywighede ·in Aard:rykskunde pr-ikkeZ m:e die 
denke nie 11• 73) Dit verbaas nie, want die gehalte van die aanloop op die geogra= 
fi ese werkl i khei d "· .• om seke1"e fe1:te dlrek waar te neem en om weg te korn van 
die handboek as enigste bran van kennis 11 word ook uit ander oorde bevraagteken. 74 ) 
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Inderdaad vind sommige van hierdie aktiwiteite so te se nooit plaas nie! 
Hatti ngh het bevi nd dat die waarnemen de 1 eervorm soos uitstappi es na die museum, 
botaniese tuine, planetarium, weerburo en fabrieke nie ·tot sy reg kom nie, en 
dat 'n groot persentasie leerkragte ruiterlik erken dat sulke praktyke nie deel 
van hulle onderrig uitmaak nie. 75 ) So 'n troostelose beeld sal eweneens waar 
wees van die laer skool. Vakbiblioteke is 'n seldsaamheid, terwyl die aanbied=· 
ing feitlik nooit by die skoolbiblioteek ingeskakel word nie. 76 ) Weliswaar 
is daar soms naslaanopdragte wat vol gens figuur 5.4 as 'n vorm van selfwerksaam= 
heid gedurende die lesperiode afgehandel word. Tog moet sommige van hierdie 
take tot gramskap van die ouers wat teen wil en dank betrokke raak, tuis voltooi 
word. Hoeveel meer waarde sou dit nie he as die pluimveeboer of skaapboer of 
graanboer of die eienaar van 'n motorfabriek of 'n verkoopagent van reinigings= 
middels met die leerlinge kom 11 praat 11 nie. So 'n persoon kan met baie meer 
gesag vertel as die onderwyser. En as die kinders dan hierdie gesprek met 'n 
verslag opvolg, kan dit inhoudelik geevalueer word vir 'n Aardrykskunde-punt. 
Ervaringe van so 'n aard waar die veldstudie van die werklikheid na die klaskamer 
gekanaliseer word, is 'n seldsaamheid, indien dit ooit plaasvind. Daarom slaan 
Cronje die manier ·waarop sulke aktiwiteite in die primere skoal behartig word, 
nie baie hoog aan nie, want die kind verkeer selde in die geleentheid "··· om 
tot die ontdekking te kom van die samehang van je ite, om dan hierdie ontdekking 
in taal, tekeninge en diagramme uit te bou tot 'n eie skepping". 77 ) 
Die meeste praktyke wat Aardrykskunde stelselmatig knou, skakel direk of indirek 
met die tegniek van evaluering soos dit in die primere skool beoefen word. Die 
grondliggende waarheid in 'n Stelling van Stewart: "Tests should show ho1,; 1veU 
the teacher has taught, not how weU the pupils have swo·tted11, word meestal nie 
besef nie. 78) Solank as parate kennis die mikpunt is, verloop onderrig op bane 
wat die skolier afvoer op 'n bestemming buite die bestek van die dinge waarom 
dit wesenlik in Geografie gaan. 
8.2.4 Peiling van die doel op evalueringsvlak 
Aangesien dit die standpunt is dat die sillabus, die leerinhoud, die metodes van 
onderrig en die tegnieke van onderwys in die greep van die doelstruktuur verkeer, 
kan ook die stelsel van evaluering nie losgemaak word van die bestemming wat die 
vak het nie, want 11di t gee die onder1vyser die geleentheid om nie net alleenlik 
te bepaai hoe hy ondeP.;.,ys gee nie, nuar oak waarom 11• 79 ) Inderdaad het meting 
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die eienskappe van 1 n bepalingsmeganisme wat die rigting soos neergele in die 
doel, registreer. As die doel dan die begin- en eindpunt op daardie rigtings= 
lyn is, en elk van die hoof-komponente in die onderrig~leersituasie daardeur 
ingegee word, dien die stelsel van peiling as rneetsnoer wat nie alleen die af= 
sonderlike aspekte in die opset nie, maar tewens oak die hele bestemmingsver= 
loop aan 1 n beoordeling onderwerp. So 1 n evaluering sal in die woorde van 
Bester "diagnosties van aard moet wees ", want "dit moet die leerkrag se onder= 
rigrretodes aan 'n toets onderwerp om vas te stel in watter mate daar met die 
onderrig in die ck;elstellings geslaag is, en dit moet 'n aanduiding gee van in 
watter mate die Zeerlinge die leerstof bemeester het omdat die toets die ver= 
trekpunt vir verdere onderrig sal wees". 80 ) 
Uiteraard mag die doelsinvoeling van die prim~re leerkrag niks te wense oorlaat 
nie, want as begeleier in die onderrig-leersituasie moet hy weet \'1aartoe hy die 
kind wil steun. "Indien dit nie die geval is nie, sal die opvoeder se pedago= 
giese bemoeienis nie doel-gerig en dus ook nie doel-treffend kan wees nie , maar 
sal ontaard in lukraak bedrywighede ", aldus Landman, Roos en Liebenberg. 81 ) 
Juis om toevallighede in hierdie polere spanningsveld tussen heenwysing en be~ 
stemming uit ·te skakel, verg 1 n suiwer siening van die pad vorento~ in terme van 
waar dit eindig, hoe daar gekom moet word en wat daarheen te doen staan om nie 
die weg byster te raak nie. In die voortgang deur die onderrig-leersituasie sal 
die oog dus gerig wees op die algemene opvoedings...: en onderwysdoel, maar ook op 
die sentrale koers van die vak en op allerlei funksionele en spesifieke mikpunte 
daarheen. Soos aangetoon, is hierdie kompaspunte in die leerplan ingebou. 
Geslaagde evaluering verg dus intensiewe kennis van die sillabus, nie alleen met 
betrekking tot algemene doelstellings nie, maar oak in so 1 n mate dat elke ender= 
afdeling daarvan in die lig van spesifieke opvoedkundige mikpunte of leeruitkoms= 
te gesien kan word. 
Van Jaarsveld en Rademeyer vestig die aandag daarop dat so 1 n skaling op die kor= 
ter termyn, veral vir die primere onderwyser, geensins 1 n maklike taak is nie: 
"The compilation of o.rdinary school tests demands study, effort and thoroughness 
and presupposes that teachers 
as teaching techniques . 1182 ) 
wyl die omvang van mondelinge 
are acquainted iuith the newest methods of testing 
Die waarde van terloopse waarneming is gering , ter= 
toetse oak betreklik beperk is. By skriftelike 
opdragte, toetse en eksamens is die posisie heel anders. Nau moet daar ~epoog 
word om 1 n geldige metingsinstrument te ontwerp wat die leerlinge kan evalueer. 
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En op hierdie punt bly steek die prirnere leerkrag gewoonlik. Daarom kan 'n 
taksonomie soos di~ van Bloom waar opvoedkundige doelstellings in terme van 
kennis, begrip, toepassing, analise, sintese en evaluering uitgerneet word, van 
groot waarde wees. As objektiewe toetse aangele word op die leeruitkomste in 
sulke denkmodelle wat nie deur die doelsisteem van die vak verwerp word nie, 
het die prinEre leerkrag 'n metingstegniek wat nie alleen die bemeestering van 
die leerstof toets nie, maar wat ook as barometer dien om aan te toon in hoever= 
re daar nog met welslae op die doelpad gereis word en of_ funksionele beplanning 
aangaande werkswyse aan verwagtings voldoen. Daarom se Graves: "If there is a 
disjunction between any one of these ••. aspects, the educational process is 
like ly to go awry . 1183) 
Gevolglik sal dit goed wees as sekere faktore deur die leerkrag in gedagte gehou 
word .by die formulering van metingsinstrurnente. So nie kan daar nie sprake wees 
van geldige evaluering nie! Aangesien so 'n rneetsnoer gerig is op die peiling 
van spesifieke leeruitkomste , setel die effektiwiteit daarvan in 'n gradering van 
die .soorte vrae namate elke tipe slaag om besondere gekose onderwysdoelstellings 
te waardeer al dan nie. Nou skyn dit asof die primere onderwyser juis in gebre= 
ke bly om sy "toetse" reg aa. n te le, want daar word nie genoeg met die volgende 
rekening gehou nie: 
Die gewone kortvrae of voltooiingsvrae meet spesifieke feite doeltreffend, maar 
is meestal nie geskik om begrip, toepassing, vertolking en ander meer komplekse 
leeruitkomstes t e skaal nie. 
Die waar- onwaar- of alternatiewe responsietipe-vrae is besonder waardevol om 
die waarheid of valsheid van 'n stelling te toets, tussen feit en rnening te on= 
derskei of die verskil tussen logiese en onlogiese responsie uit te wys. Soos 
die kortvraag, is die waar-onwaarvraag egter nie bedoel om die meer ingewikkelde 
leeruitkomste te bepaal nie. 
Die parings- of bymekaarpassende vraag se nut is eweneens ook beperk en deug nie 
so goed in Aardrykskunde nie. 
Oie veelvoudige keuse-vraag is besonder aanpasbaar en lewer die beste toetsitems . 
Di t kan doe l treffend aangev-1end word om vanaf die rnees eenvoudi ge tot komp 1 ekse 
leeruitkomste te meet. 
Die opsteltipe~vraag slaag daarin om die organisering van inligting, die vermo~ 
om eie gedagtes uit te druk of ander probleerr~tellende vrae te toets. 84 ) 
Ten einde die leerling tot begrip en insig te bring, moet vrae dus so gekies en 
* 
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geformuleer word dat hulle bene\1ens kennis, ook al die ander leeruitkomste be= 
trek. En hierdie spes ifieke nrikpunte neig steungewend in dieselfde rigting as 
WAARHEEN die voortgang in die onderrig-leersituasie geskied. Graves het gevolg= 
iik gelyk. As die doelopset van die vak, die leerervaringe wat daarvolgens 
beplan word of die stelsel van evaluering om een of ander rede ontwrig word, 
loop die proses van opvoeding skeef. 85 ) Dit is presies wat in die primere 
skool gebeur. Leerplaninhoud word nie in die lig van die vakbestemming gedra, 
beplan en aangebied en nog minder in daardie gesindheid geevalueer nie. Ge= 
volglik mag die onderwyser op hoogte wees van sekere ken-aspekte, maar verkeer 
origens in die duister oor sy eie kwaliteit as hulpverlener en waarmee hy met 
die kind op pad is. Oat onderwysowerhede hierdie yslike slaggat raaksien, blyk 
uit die besliste leiding wat in voorligtingstukke aangebied word. Kaapse leer= 
kragte word soos volg aangespreek: 
"Die wyse waarop geeksamineer en geevalueer word, is van be= 
sondere belang .•.. Eksamens en toetse moet sowel diagnosties 
as remedierend ingestel wees. Dit wil se, dit moet nie net 
die reprodusering van feitekennis en kundighede meet nie, maar 
ook aan die onderwyser blootle moontlike swakhede waaraan sy 
aanbieding en metode mank mag gaan, en begripsprobleme wat 
sonnnige leerlinge ten opsigte van bepaalde sillabusinhoude 
mag ondervind. Op die wyse sal die onderwyser sy aanbiedings= 
tegniek in hersiening kan neem en deur middel van remedierende 
onderrigtegnieke en voorligting die begrip en kennis van sy 
leerlinge kan aanvul. 11 86) 
Of sulke instruksies ter harte geneem en uitgevoer word, is natuurlik 'n ander 
saak! 
Misstande wat op evalueringsvlak gedy in 'n opset waar Departementele voorligting 
riie ernstig bejeen word nie, en menige goed bedoelde werk in die prirnere skoal 
kragteloos maak, is die volgende: 
Die aantrede op leerinhoude geskied nie in die lig van spesifieke opvoedkundige 
doelstellings wat plek inruim vir en erkenning verleen aan wesensaspekte van die 
vak nie. Gevolglik mik toetsing op parate kennis. 87) "Die basiese feitekennis 
is wel noodsaaklik"., aldus Gunter, "en daarsonder kan 'n mens nerens kom nie., 
miar dit moet altyd dien as 'n middel tot 'n s -teeds groeiende begrip en insig en 
selfstandige denke . Die belangrike saak is nie so seer wat en hoevee l 'n mens 
1.ueet nie., miar wat en hoevee l hy ken en kan. 1188) Daarom se Bester: "Die vr.ae= 
stel se taak is in die eerste plek om die Zeerlinge se beheer oar verworwe kennis 
' ' • • I d d • ,,89) t.l t • en i.nsi.g te toets en i.s ni.e n vasvrawe stry ni.e . 1~a meer is, wanneer 
slegs feitevrae gestel word, verraai dit d·i e metodes wat die onderwyser volg in 
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die aanbieding van sy leerstof. Bailey belig die situasie soos volg: '~ll too 
often, however, our regional t eaching tends to degenerate into a recital of 
physical and econorrric facts; these tray be carefuUy chosen, be thoroughly up-
to-date and attractively presented; and yet, as an intellectual process this 
rem1ins periiously near to the much-derided capes-and-bays approach of former 
times. ,,9o) In 1 n ondersoek het Hattingh aan onderwysers gevra welke doe ls tel= 
lings hulle met toetsi.ng in die junior sekondere standerds nastreef. Die re= 
sultaat word in figuur 8.3 aangedui. 91 ) Hiervolgens is leerkragte veral daarop 
Figuur 8.3: Doe1stellings met toetsing in junior sekondere standerds soos deur 
Aardrykskunde-onderwysers aangedui. 
Kaap- Natal o.v.s. Trans- S.W.A. Nie-Depar= TO TAAL 
land vaal ternenteel 
DOELSTCLLINGS % % % % % % % 
Orn seker te rnaak <lat 
leerlinge hulle werk 70,3 64,7 6 7 ,0 50,3 60,0 65,4 63,9 
leer. 
-------------------------- ------- ------- -------- -------- -------- ------------ --------
Orn vas te stel of die 
rnetode van aanbieding 27,6 41, 2 39, 8 34,6 53,3 20,6 30, 7 
suksesvol was. 
~------------------------- ------- ------- -------- -------- -------- ------------ --------
Orn op 'n vinnig wyse vas 
te stel of die klas l.Il 55,6 62,7 50,0 61, 8 60,0 52,2 65,'l geheel die afgehandelde 
werk goed begryp. 
~------------------------- ------- ------- .__ _______ -------- -------- ------------ --------
Om die leerlinge her= 
siening te laat doen met 
die oog op die vas leg= 43,8 33: 3 37,5 24,6 46,7 43,4 38,0 
ging van feitelikhede 
Vl.r die eksarnen. 
~------------------------- -·------ ------- -------- ------- -------- -----------·- --------
Om vas te stel of die 
leerlinge l.Il staat l.S 29, 4 lf3, 1 35,2 38,2 46,7 33,8 34,0 
om hulle kennis insigte= 




ingestel om te verseker dat leerlinge die werk begryp en leer met die oog op 
die eksarren. As Senekal nou verklaar dat die oogmerk van toetsing is om die 
doeltreffendheid van die aanbieding te bepaal en daardeur die skepping van sin= 
volle leersituasies en die verbetering van onderrigmetodes te bewerkstellig, 
asook om skoliere se swak prestasie te diagnoseer en te korrigeer, blyk dit dat 
die ideaal wat nagestreef word nie in die praktyk verwesenlik word nie. 92 ) 
Hieruit volg dat toetsing en eksaminering nie geskied in terme van weldeurdagte, 
intelligente objektiewe meting waar wesensaspekte van die vak soos die toepas= 
s~ng van kennis en tekens van begrip gekonsidereer is nie. Gevolglik kan die 
primere leerkrag daarvan verdink word dat hy nie afstuur op kardinale intellek= 
tuele bakens wat die roete vorentoe aandui nie. Wat meer is, volgens Gunter 
geskied so 'n voortgang nie op diie doelpad van die onderwys en opvoeding nie: 
"Die beste intellektuele produkte van goeie en effektiewe on= 
derwys is insig wat die ware kennis is, en daarmee dan oak 
die vermoe om dinge te doen ...• Dit is die soort kennis wat 
by die mens di e vermoe ontwikkel om deur die toepassing van 
wat hy gelee r het en ken met welslae te .kamp met die moeilike 
probleme en situasies wat hy op sy weg deur die wereld ontrnoet, 
wat wesenlik · 'n vermoe is om dinge te doen en horn in staat 
s tel tot effek ti ewe denke. 119 3) 
As evaluering dan wegskram van die kognitiewe kwaliteite van die gees, beteken 
dit dat Cronje gelyk het waar hy die primere skoal aankla van " ... te min geleent= 
heid vir di e ontwikke ling van kritiese denke". 94 ) 
As dit dan nie om die denke gaan nie, val die klem uiteraard op kennis. Daar= 
om bestaan daar in die primere skoal dikwels 1 n neiging om toetsresultate in die 
lig van die reg-komponent van vrae te ontleed. So kry die leerkrag dan 1 n aan= 
duiding van die mate waarin die klas of individuele leerling die behandelde werk 
bemeester het. "Dit dui dus aan wat hu Z. is", volgens Bester, "maar nie wat huZ. 
kan wees nie . 1195 ) Om die 11 kan· wees 11 te bepaal, moet daar ook na die verkeerd-
komponent van toetse gekyk word. Aangesien meting ook dien om tot beter onder= 
rig te lei, sal dit nodig wees om vas te stel waarom vrae verkeerd beantvmord 
is, hoeveel leerlinge dieselfde vrae verkeerd beantwoord het, en hoe daar in die 
verskillende afdelings van die toets gevaar is. 96 ) Omdat leerkragte n~estal 
nie probeer om an twoorde op sul ke vrae te vind nie, w.eet hulle nie of daar met 
die doelstellings van die vak geslaag is nie en word die resultate gevolglik ook 
nie gebruik om tot beter onderrig te lei nie. Of daar dus van rernedi~rende 
onderrig in Aardrykskunde veel sprake kan wees, is twyfelagtig. Wat ens \'Jel 
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weet, is dat die leergesprek in junior sekond~re standerds nie besonder hoog 
aangeslaan word nie. 97) En tog het Prins bevind dat as leerlinge toegelaat 
word om leerstof selfstandig te verwerk, en die geleentheid kry om hulle werk-
en leermetodes met mekaar te bespreek, hulle prestasie in die vak aanmerklik 
s tyg. 98) 
Om die pr1mere onderwyser behulpsaam te wees in 'n bestemmingsgerigte aantrede 
op die onderrig-leersituasie, word aanbeveel dat doelstellings binne bestek van 
die akademiese teiken uitgelig word in 'n evalueringsraamwerk wat die gereelde 
voorraadopname orienteer ten opsigte van die spesifieke rigting \'1aarin van ver= 












vermoe om te analiseer 
Begrip vermoe om toe te pas 
(Konsept 
vermoe om te sinteer 
gees van onbevooroordeeldheid 





die gebruik van die atlas 
die gebruik van instrumente 
die teken van kaarte 
Hierdie struktuur het genoeg aan ingeboude kompaspunte wat as koersgewende be= 
ginsels so betroubaar is dat die leerkrag dit op sy daaglikse voortgang nie kan 
ontbeer nie. Juis daarom is dit 'n natuurlike basis vir die fundering van 
standpunte \I/at in die geval van die verhandeling die praktyk soos volg belig: 
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vraestelle van die volwaardige eksarnen rnoet gebalanseerde, geldige en diag= 
nostiese meetimplemente wees waar 11 kort vragies 11 aan objektiewe standaarde 
voldoen, en 11 lang vrae 11 van die gegradeerde t ·ipe in die geval van senior 
klasse bygehaal word om die denke tot die hoogste sintetiese of abstrakte 
vl ak te verhef; 
klastoetse moet die formele eksaminering aan die einde van die kwartaal of 
jaar in miniatuur weerspieel, sodat leerlinge gaandeweg geoefen kan word in die 
finale t egnieke van beoordeling; 
waar aangetree word op 'n ervaringsituasie in die geografiese werklikheid as 
synde 'n uitstappie of omgewingstudie, kan werkopdragte in die vorm van probleem= 
stelling of andersins as grondslag dien vir skaling wat wissel volgens die gra= 
dering van die rigting waarin die voortgang as 'n beplande onderneming geskied; 
alle take, projekopdragte en praktiese werk meet geevalueer word deur middel van 
'n skematiese patroon of model waarvan die meetpunte so aangesny is dat selfs 
gesindhede op die vlak van deeglikheid, onbevooroordeeldheid, netheid, hard= 
werkendheid, belangstelling en pligsgetrouheid registreer; 
eweneens kartografiese vaardighede kan heel geriefli.k gemeet word volgens 'n 
skaal wat in onderdele van korrektheid, netheid, oorspronklikheid, die aanwending 
van kleur en simbole, asook die hantering van die kaartsleutel, gekalibreer is; 
prestasie-grafieke behoort getrek te word om te bepaal of die kerf waarop d·ie 
leerling staan met sy werklike vermoe of potensiaal ooreenstem, sodat die onder= 
presteerder uitgewys en sy probleme in die reine gebring kan word; 
daarmee het die onderwyser oak tot by homself en sy mikpunte gevorder en kan 
metodes, tegnieke en relevante aspekte in heroorweging geneem word. 
Die moeilikheid is vandag dat die leerkrag se meetsnoere soos van ondsher nag 
. steeds val op plekke waar parate inhoud aan dfo orde is. Affektiewe en moto= 
riese gesteldhede word meestal in die algemeen 11 geskat 11 in plaas van om dit te 
peil volgens elke stukkie gelewerde werk waar geskematiseerde meettegnieke die 
subjektiewe insnyding afstomp en tot die oppervlak beperk. Toe ts i n g i n di e 
laer skool mag dus op 'n feitebasis kwalifiseer as 'n maatstaf vir bevordering, 
die groepering van leerlinge en die uitskryf van rapporte. Op die kognitiewe 
vlakke van toepassing, begrip, analise, sintese en evaluering word daar egter 
nie by wyse van objektiev..ie meting diep genoeg gedelf om doelstellings, onderrig= 
metodes en leersituasies bevredigend te evalueer nie. Daarom het die primere 
onden<1yser geen sekerheid van sy bestemming en hoe om daar te kom nie. Vir die 
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ingeligte .· is dit 'n bran van kommer, want die era van gedifferensieerde ender= 
wys het so pas oor Suid-Afrika gedaag. Hierdie nuwe skoolstelsel het eise ten 
opsigte van evaluering wat in die primere skoal nie ontsnap kan word nie. Daar= 
op sal kortliks gelet meet word. 
8.3 DOELSINVOELING AS NOODSAAK VAN GEDIFFERENSIEERDE ONDERWYS 
Die implementering van differensiasie " •.. in · die primere onderwys moet bewerk= 
steZZ.ig word deur middel van gedifferensieerde aanbieding, die indeling van leer= 
linge in bekwaamheidsgroepe (waar dit moontlik is), en die verryking of verdun= 
ning van die Zeerstof vir die hoer en laer bekwaamheidsgroepe onderskeidelik". 99 ) 
Om so 'n ideaal in die primere skool deur te voer, verg minstens: 
gedifferensieerde doelstellings, 
gedifferensieerde leerstof, 
gedifferensieerde metodes van aanbieding, en 
gedifferensieerde toetsing. lOO) 
Tot op datum is daar nie sprake van gedifferensieerde sillabusse socs in die 
sekondere skool nie. Die implikasie hiervan is verreikend: 
As die leerkrag nie die sentrale doelwit van die vak begryp en elke onderafdeling 
van die leerplan in terme daarvan, asook spesifieke opvoedkundige oogmerke kan 
sien nie, is dit onbegryplik hoe daar in die lig van verdunning en verryking van 
die leerstof besin kan word. Tog is dit betekenisvol dat die Transvaalse Admi= 
nistrasie in die opsig 'n mate van leiding aan sy onderwyserskorps verleen deur 'n 
toegeligte verrykte kursus in standerd 4 aan te bied. lOl) 
Eweneens is dit onduidelik hoe daar by verontagsaming van die bestemmingstruktuur 
oor gedifferensieerde metodes van aanbieding besluit kan word. 
Dieselfde geld gedifferensieerde evaluering wat enigsins dieper betrag moet word, 
want hier gaan die primere onderwyser .weer eens vasval. 
Differensiasie in die aanbieding van die leerstof is waarskynlik .'n gedugte pro= 
bleem van die onderwyser in die senior primere fase waar die metode van onderrig 
tot dusver in hoofsaak klassikaal was. Selfs in die junior primere standerds. 
wat meestal gehanteer word deur goed ingeligte onderwyseresse, vind leerkragte 
dit moeilik om verskille .deur te trek en afsonderlike groepe gelyktydig konstruk= 
t_ief besig te hou. So 'n benadering, gekoppel aan opdragte n-et 'n individuele 
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strekking, vra veel meer ten opsigte van klaskamerorganisasie, goed toegeruste 
biblioteke en hulpmiddele as wat tans in werking gebring word. Daarbenewens 
ontvang leerlinge tuiswerk wat normaalweg neerkom op die voltooiing van take 
waarmee in die skool begin is. Omdat die skrander skolier die grootste deel 
van wat ven~ag vwrd reeds in die klas bygebring het, bevind hy horn by die huis 
ledig, terwyl die stadige kandidaat na 'n harde dag van sweet en swoeg nog 'n 
aansienlike kwota verpligtinge het om tuis af te handel. Daarom behoort skole 
voorgelig te word oor die gee van uitdagende, prikkelende gedifferensieerde 
huiswerkopdragte \'/at die stringe van die begaafde kind in dieselfde mate styf 
hou as die van sy sukkelende metgeselle. 
Soos sake tans staan, le die aanpassing van die sillabus by individuele behoeftes 
aan die voete van die onderwyser. Gevolglik vind daar nie veel differensiering 
in die leerstof plaas nie. Versnelling deug gewoonlik nie, want daarmee word 
alte dikwels op die volgende jaar se werk oortree. As die beoogde leergang-
hersiening dus geskied, behoort sekere inhoude verdun te word tot basiese kennis 
en vaardighede vir alle leerlinge met die oog op die hoer skool, terwyl die ver= 
rykende aspekte waarmee die skrander skolier gemoeid is, afsonderlik gespesifi= 
seer word. Maar selfs dan is weldeurdagte Departementele leiding nog steeds on= 
ontbee rl i k. 
Uit so 'n hoek gesien, is gedifferensieerde joelstellings - funksioneel en spe= 
sifiek - onvermydelik. As die sillabus, die leerstof, die rretodes van aanbied= 
ing, die tegnieke van onderwys en evaluering in die greep van die DOEL verkeer, 
kan geen differensiasie in hierdie opset enige sin he indien die eindstruktuur 
self nie gedifferensieer word nie. Omdat sodanige differensiasie nie van De= . 
partementele wee uitgespel word nie, beland die aangeleentheid in die skoot van 
die onderwyser. En hierin kan die individuele leerkrag alleen slaag ashy 'n 
duidelike siening het van die hoof-koers van die vak, sowel as sy funksionele 
en opvoedkundige oogmerke daarmee op korter termyn. Sonder doelsinvoeling kan 
differensiasie op die vlak van Aardrykskunde baie moeilik 'n sinvolle onderne= 
ming in die laer skool word. 
Daar kan met stelligheid aanvaar word dat die hoof-differensiasie in die primere 
skool by uitstek in die ~telsel van toetsing ingebou sal word. Aangesien 'n 
wetenskaplike benadering van die aangeleentheid essensieel is, bestaan die im= 
plikasie dat toetsitems vir 'n vraestel volgens 'n vasgestelde skema geselekteer 
. moet word. Hoe so 'n gradering presies moet lyk, is nie so maklik om te bepaal 
nie. Begryplikerwys verkeer die primere leerkrag dus in 'n groot dilemma v<1at 
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deur J.A.M. van Schoor soos volg belig word: "Die andervinding het geZeer da.t 
Zeerkragte geneig is om vraesteUe op te steZ waarvan die toetsitems Jeu.rgaans 
rrrin of meer ewe 'moeiZik ' of 'makZik' is. So 'n vraesteZ maak nie genoegsarm 
voorsiening vir die rrrinder begaafde groep in die kZas nie, maar bied ook nie 'n 
sterk genoeg uitdaging aan- die T/f3er begaafde groepie nie."lOZ) As die moeilik= 
heidsgraad van toetsitems min of meer dieselfde is, word 'n 11 plat 11 punteversprei= 
ding verkry; indien dit te moeilik is, word die minder begaafde groep nie ge= 
noegsaam in ag geneem nie; en as die vraestel te maklik is, word daar nie vir 
die meer intelligente leerlinge voorsiening gemaak nie. Sulke afwykingsmoont= 
likhede bekl~mtoon die noodsaaklikheid om die punteverspreiding van elke toets 
uit te werk ten einde vas te stel in hoeverre dit van die normale verspreidings= 
kurwe verskil. l0 3) 
Miskien sou die ideale toestand wees dat 'n gedifferensieerde vraestel vir elke 
standerd aangepas word by 'n sk~ma van slaagvereistes waarvan 'n voorbeeld aange= 
dui word in figuur 8.4 soos dit deur J.A.M. van Schoor uitgewerk is. l0 4) 
Figuur 8.4: 'n Skema van slaagvereistes in navolging van J.A.M. van Schoor. 
Standerd Klasgemiddelde Slaag (Totaal) Slaag (Vak) 
5 55% liO% 33 l/3% 
4 60% 45% 40% 
3 63% 50% 45% 
2 66% 54% 50% 
Met so 'n ontwerp of model word bedoel dat die puntegewig van die toetsitems . 
waarin daar vir die minder begaafde groep voorsiening gemaak word, gelyk sal 
staan aan die aantal punte wat vir die betrokke standerd as minimum slaagvereis~ 
te geld. ~~t die norm as uitgangspunt, gaan Van Schoor nou in standerd 4 op 
die volgende wyse te werk om 'n vraestel so te verdeel dat daar vir die minder 
begaafde, die gemiddelde_ en die meer begaafde groepe voorsiening gemaak word: 
+ 40% van die items val binne bereik van die minder begaafde groep en toets 
eenvoudige, direkte parate kennis, gememoriseerde feite en grondbeginsels. 
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± 20% van die items toets die begaafde groepie en behels vrae waar selfstan= 
dige denke en beredenering nodig is, logiese afleidings gemaak moet word, en 
motivering sowel as die uitlig van oorsaak en gevolg 'n vereiste is. 
+ 40% van die items bestaan uit vrae waarmee die gemiddelde kind normaalweg 
;ekonfronteer word. IOS) 
So 'n benadering voorkom dat die swak leerling heeltemal uitsak en die intelli= 
gente byna volpunte behaal. 
Die leerkrag wat dus nie die sillabusinhoud in terme van die doel en sy spesi= 
fieke mikpunte sien nie, en v1at nie weet hoe die objektiewe maatstaf geformuleer 
word nie, sai' ongetwyfeld vasval as daar binne Van Schaar se raamwerk gediffe= 
rensieer moet word. En as die gradering uiteraard wetenskaplik moet geskied 
om die hoogste mate van geldigheid en betroubaarheid te verseker, kan die pri= 
mere onden~yser allermins aan sy dilemma ontsnap. Gedifferensieerde leerin= 
houde en metodes vereis tog gedifferensieerde toetsing, want vrae moet verband 
hou met die werk wat gedoen is. Van Loggerenberg en Jooste skets hierdie prent= 
jie SOOS volg: 
11Een van die belangrikste vereistes wat aan 'n toets gestel 
word, is da t <lit moet toets wat aan die leerling geleer is 
en daarom moet die aard van •n vraestel bepaal word deur die 
oogme rke met die aanbieding van die l eerstof. Aangesien die 
oogme rke verskil, moet die a ard van die toe tse ook verskil. 
By die aanbieding van sommige leerstof is die doel die feite-
inhoud, by ander insig en die vermoe om afleidings te maak, 
of <lit kan wees om waarnemings te maak of om waardering te be= 
werkstellig of om gedrag te beinvloed. Dit is die maklikste 
om feite te toets, moeiliker om insig en waardering te toets 
en onmoontlik om gedrag te toets. 11 106) 
U sien, die bedoeling is dat elke leerling geidentifiseer moet word volgens hulle 
gedifferensieerde vermoens en talente. 
voo rwaa r I n ge du gte taak '. 
Binne die bestek van 'n vraestel is dit 
As prof. J.H. Jooste dus die rol van die opvoeder in die gedifferensieerde milieu 
sien as synde 11 aktiewe intensionele ingryping 11 , glo ons dat dit slegs kan geskied 
in die lig van die doel soos dit deursuur in die sillabus, die n~todologiese be= 
nadering, tegnieke van onderwys en evaluering. As sodanig is die verantwoorde= 
likheid van 'n onderwyser groat: "Ek wi l daarop wys dat gediffer ensieer de onder= 
wys 'n omvattende beplanning vereis en kennis en begrip van e l ke l eerling - reeds 
vanaf die primere skoal ", aldus die Dire kteur van Onderwys in Transvaal . 107) 
Talle leerkragte doen uitstekende werk in die laer skool,maar dit is twyfelagtig 
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of sommige die opleiding het om aan sulke vereistes te voldoen. 
8.4 DIE ORieNTERING VAN TERSieRE OPLEIDING OP DIE DOELSVLAK VAN AARDRYKSKUNDE 
Landman, Roos en Liebenberg huldig die mening " dat geen onderwyser partiku= 
Ziere inhoud kan onderrig . .. voordat hy nie geZeer het hoe om onder~ys te gee 
nie". IOS) So I n stell ing sal niemand betwis nie. Leerstof kan nie vanui t 
1 n lewensopvatlike standpunt aangebied word tensy daar skoling was om dit te 
doen nie. Maar, met die teendeel kan oak nie verskil word nie: "Elke onder= 
wyser moet grondig in kennis en wetenskcrp onderZeg wees. 'n Universitere opZei= 
ding is dus verkiesZik en hoe meer daarvan hoe beter. ,,!0 9 ) Alle onderwysoplei= 
ding, akademies sowel as professioneel, moet dus daarop toegespits \-Jees om die 
aspirant se lewens- en wereldbeskouing sowel as sy persoonlikheid te help vorm, 
om horn grondig in kennis en wetenskap te onderle en om horn te onderrig in die 
teorie en praktyk van die opvoeding. 
In Suid-Afrika is die opleiding van laerskoolonderwysers hoofsaaklik die verant= 
woordelikheid van die onderwyserskolleges,hoewel sommige universiteite ook die 
voorbereiding van primere leerkragte behartig. Hierdie opleiding is hoofsaaklik 
van 1 n professionele aard. Gevolglik dien die klag teen laerskoolleerkragte dat 
hulle te nrin akademies onderleg is. Nau is dit betekenisvol dat daar in ooreen= 
stemming met 'n vroeere verslag van die Van ~~yk de Vries-kommissie reeds op rege= 
ringsvlak besluit is om kolleges en universiteite nouer te skakel in die opleiding 
van onderwysers. Hoe sulke hoe beleid in die praktyk geimplementeer gaan word, 
is op hierdie stadium nog nie volkome duidelik nie. Moontlik sal daar universi= 
tere inspraak geskied in die samestelling van sillabusse, die akademiese opleiding 
van studente en die stelsel van eksaminering aan kolleges om aanvaarbare standaar= 
de te verseker. IIO) Mnr. A.P.J. Botha, sekretaris van die SAOU, gee in hierdie 
verband die volgende riglyne vir 'n reeling ingevolge artikel 1A(3) van die Wet 
op die Nasionale Onderwysbeleid, No. 39 van 1967, waarvolgens die opleiding van 
persone as onderwysers vir primere en pre-prirnere skole aan 'n kollege en 'n 
uni vers iteit in noue samewerk in g met mekaar kan ges ki ed, hoewe 1 sodani ge ooreen= 
koms tussen 'n provinsiale administrasie en 'n universiteit aan die goedkeuring 
van die Minister van Nasionale Opvoeding onderhewig is: 
"Volgens onderlinge ooreenkoms kan personeel van 'n kollege 
en 'n universiteit oor en weer gebruik word •..• Die akade= 
miese standaarde van die inhoude van die kurrikula en silla= 
busse, die dosering en eksanunering daarvan en ook van na= 
vorsing, is die gesament.like verantwoordelikheid van 'n kol= 
lege en 'n universiteit. Die verantwoordelikheid van 'n 
universiteit vir leiding in hierdie verband word nagekom deur 
middel van sy verteenwoordiging in die raad en/of die senaat 
van die kollege en/of deur antler moontlike kanale waaroor in 
elke geval ooreengekom is. 11 111) 
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In soverre dit hierdie studie raak, is die probleme van die pr,mere onderwyser 
wat sy opleiding betref, eintlik 'n tweekantige aangeleentheid: akademies so= 
wel as professioneel. 
Patrick Bailey neem die huidige stand van skoolaardrykskunde in oenskou en skryf 
dan soos vol g: "Many ideas ohout how to teach a:nd how to get pupils to learn have 
been discussed and demonstrated during the past few years. Teachers now have the 
job of rrastering the pedagogic skills which the new methods require. This will 
be q~ite a difficult ... process. The new methods ..• require of teachers a 
highei.? level of professional skiU than ever before. 11112 ) Dit is defini"tief so. 
Die ware en suksesvolle professionele opvoeder van vandag moet 1 n meester wees 
in die ontwerp en hantering van pedagogiese situasies; 'n deskundige om te on= 
dertig en te laat leer; in staat wees om 'n korrekte diagnose van studie- en 
opvoedingsmoeilikhede te maak, en oar die kennis, insig en vermoe beskik om as 
helper en begeleier van 1 n kind op te tree. Sander die basiese kundighede van 
die teorie en sekere vaardighede wat op daardie teoretiese insigte gebaseer is, 
lyk die pad vorentoe maar taamlik duister. Teen so 'n agtergrond gesien, klink 
'n stelling van prof. vJ.S. Barnard besonder sorgwekkend: "Among the higher 
echelons of primary a:nd secondary education only a few persons are intimately 
acquainted with newconcepts and teaching methods in geography. 11113) Die dosent 
wat aan studente 'n veilige voortgang in die Aardrykskunde-onderrig-leersituasie 
wil verseker, sal by vernuwing moet terugtree tot by die vertrekpunt' van die hele 
onderneming: die doelstruktuur van die vak! In die 1ig daarvan sal hy die sil= 
labus, metodes van aanbieding, onderwystegnieke en die stelsel van evaluering in 
hersiening moet neem. 114) As voornemende leerkragte nie opgelei word in die 
gees van hierdie verhandeling nie, word mense uitgestuur op die onder\-Jysakker 
wat by magte is om wfod te saai en storms te maai. Aangesien kolleges sterk 
professioneel georienteerd is, kan veel gedoen word om studente op hierdie vlak 
so toe te rus "· .. dat huUe baie goed sal weet hoe om skoal te hou ... " 
en "waarom huUe so skoolhou". I IS) 
Akademies is die probleem meer gekompliseerd. Kwalifikasies word meestal as 
kri teri um bygehaa 1 om te bepaa 1 of I n onderwyser die vak bevredi gend kan onder= 
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rig. Natuurlik is daar ook ander faktore wat van deurslaggewende betekenis 
is, maar on~elukkig kan dit nie statisties bepaal word nie. In elk geval, 
Hattingh glo dat 1 n onderwyser \'1at sodanig in die vak onderle is dat hy die 
Aardrykskunde-inhoud interpreterend aan die leerlinge kan oordra met die oog 
op hulle volwassewording, in staat is tot doeltreffende onderri g. Met hier= 
die maatstaf as uitgangspunt moet junior sekondere onderwysers volgens horn 
"· .. in besit wees van· 'n tweede-jaarwiiversiteitskursus in Aardrykskwide en 
'n onckI"uJysersdiploma, of 'n spesialiseringskursus in Aardrykskwide aan 'n 
onckrwyserskoUege ... 11• 116 ) Gesien in die lig van so 1 n uitspraak, is dit 
insiggewend om te let op figuur 8.5 waarin die kwalifikasies van junior sekon= 
dere onderwysers volgens 1 n opnarne in 1966, aangedui word. 117 ) Die landsbeeld 
Figuur 8.5: Landsbeeld van junior sekondere onderwysers se hoogste kwalifika= 
sie in Aardrykskunde. 
Kaap= Natal o.v.s. Trans= S. W .A. Nie-depar= TOTAAL land vaal tementeel 
KWALIFIKASIES % % % % % % "' /o 
Magistergraad en hoer 0,3 - - 0,5 - - 0,2 
~----------------------- ------- ------ .. ------- .. ------- -------- ----------- --------
Honneursgraad 1, 8 - 5,7 0,5 - 1, 5 1, 7 
------------------------ ------· ------- -------.. -------- -------· ------------ --------
Baccalaureusgraad 22,5 23,5 20,5 30,4 20,0 6,6 22,7 
------·------------------ ------- ------- -------- -------- --------- ------------ --------
Tweedejaarkursus 12,3 5,9 10,2 5,2 20,0 3,7 8,7 (Uni versi teit) 
- ---------------- ------ ------ ------- -------- -------- -------- ------------ --------
Tweedej aarkursus 
(Uni vers i tei t) en spe= 2,4 2,0 2,3 1, 6 - 5, 1 2,6 sialiseringskursus 
(Onderwyserskollege) 
------------------------- ------- ____ ..:. __ -------- -------- -------- ------------ --------
Eerstejaarkursus 21, 3 11, 8 13,6 14, 1 20,0 22,8 18,4 (Uni versi tei t) 
1---------------·---------- ------- ------- -------- -------- -----·--- ------------ --------
Spesialiseringskursus 16,2 52,9 10, 2 12,6 20 ,0 36, 8 20,5 (Onderwyserskollge) 
~----------------------~-- ------- --·----- -------- -------- -------- ------------ --------
Metodiekkursus 20, 1 3,9 37,5 35, I 20,0 23,5 25, 1 
1-------------------------- -------- ------- -------- ---------------- ------------ --------
Geen toep as like - - - - - --kwalifikasies 
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toon dat leerkragte wat slegs 'n metodiekkursus in die vak deurloop het, die 
grootste enkele groep - 25,1% - is, terwyl die wat 'n spesialiseringskursus 
aan 'n onderwyserskollege gevolg het 20,5% haal. Origens besit 56,5% onder= 
wysers die minimum kwalifikasie vir bevredigende onderrig in junior sekondere 
standerds. Sulke besonderhede doem sorgwekkend op as dit geskaal word teen 
'n Stelling van R.G. Macmillan: "It is my view that no teacher should be 
trained in under four years, preferably five. This sounds nonsensical, but 
it must come if the teacher is to take his place in the van of human progress. ,,l lB) 
Toegegee dat die beeld waarskynlik verbeter het, kan nogtans uit figuur 8.5 af= 
gele1 word wat die stand min of meer in die prinere skool is. Marchant belig 
die situasie soos volg: "Only in a few countries are teachers in primary schools 
normally university graduates: most of them receive part of their own personal 
education and the whole of their professional training in a training-college. 11119 ) 
So laat as 1971 neem prof. W.S. Barnard die primere toneel nog soos volg in oen= 
skou: "The drastic changes in the training of prim:xry teachers introduced . at 
teachers' colleges in 1970, brought opportunities for specialisation at fourth 
year level for a host of subjects. In some provinces geography ... were not among 
those. Apparently geography may be taught without specialised training!,, 120 ) Tal= 
le studente maak tersier vir die eerste maal kennis met die vak of volg miskien 'n 
kursus wat Aardrykskunde net tot op tweede-jaarsvlak insl uit. Daarbenewens moet 
kollege-leerplanne nog Departementeel in hersiening geneem en by primere sillabus= 
.se, wat ook op verstelling wag, aangepas word. Afgesien van die kurrikulere vry= 
hede wat 'n dosent veroorloof word, is die inhoud van leergange van sodanige aard 
dat die regte klimaat moeilik te skep is om studente in die volle wesensaard van 
die vak gel e i de te doe n. Sommi ge ten dense van die N uwe Aa rd ryks k un de is tans ook 
nog nie aanvaarbaar in die Suid-Afrikaanse bestel nie. Nietemin bestaan sekere 
uitgangspunte wat die Opvoedkunde en Geografie in gemeen het en wat kan dien om 'n 
brug te slaan tussen die professionele en akademiese opleiding van studente. 
So word Streeksaardrykskunde \'mt diep ingebed is in primere leerplanne, nie baie 
hoog aangeslaan op akademiese vlak nie. Tog kan die beginsel van die "algemene" 
wat vandag besonder sterk in Geografie beklemtoon word, op 'n gebiedsgrondslag 
met groot vrug toegepas word. Elke streek ontleen sy beeld aan die geografiese 
verskynsel wat in verskeidenheid en enigheid inhoud daaraan verleen. Gevolglik 
sal .die regionale deur die 11 unieke 11 benader word om uit te kom by die 11 algemene 11 
wat kan dien om ander soortgelyke streke beter te verstaan. Juis op hierdie 
punt word 'n ontmoeting bewerkstellig met die Opvoedkunde waar die klem van .die 
* 
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feitelike na beginsels en die oplossing van probleme in ongewone situasies, 
verskuif het. P.R. Thomas konstateer soos volg: 
· "The shift in emphasis from the particular to the general 
within geography has been matched by a concurrent loss of in= 
terest in the transfer of particular facts as the major func= 
tion of education .•.• What will ultimately prove to be criti= 
cal is the ability of the individual to think in a flexible way 
when confronted by an unfami liar problem, an ability which will 
only be developed through regular involvement in problem-solving 
rather than memorization as the basic operation in the process 
of education. 11 121) 
So 'n benadering laat die deur wawyd oop vir die deurgronding van verwantskappe 
en die aanbieding van konsepte, die basiese boustene van die vak Aardrykskunde. 
Indien die aanloop op die onderwyswerklikheid langs so 'n baan gekanaliseer word, 
sal daar opnuut na die bestaande praktyk gekyk moet word. 
Hat .voornemende onderwysers betref, sal kollege-leerplanne in hersiening gene~m 
moet word. Die funksie en positiewe betekenis van 'n sillabus le tog daarin 
dat dit 'n middel tot 'n doel is. As sodanig is dit aan twee pole gekoppel: 
vakkundige kennis {die vertrekpunt) en 'n opvoedkundige bestemming {die doel= 
punt). Om met so 'n hulpmiddel vanaf 'n spesifieke vertrekpunt tot 'n spesifie= 
ke doelpunt te vorder, vereis natuurlik dat dit op juiste wyse daarvoor ontwerp 
en gebruik word. Gevolglik is dit logies dat die student nie op die bestemmings= 
pad van Aardrykskunde geplaas kan word as die vakkundige kennis nie random wesens= 
aspekte van die dissipline georganiseer word nie. Gedagtig aan die aksentver= 
skuiwing in Geografie gedurende die afgelope dekades, kan die bestaande kurriku= 
lere opset wat volgens uitgediende standpunte ingerig is, nie meer aan hedendaag= 
se eise voldoen nie. Daarom moet dit bevraagteken word of so 'n bestel na in= 
houd en die pad waarop dit die voornen~nde onderwyser plaas, te rym is rret die 
ideale wat die vak tans het. Daarbenewens word drastiese vernuwing gekortwiek 
deur die greep wat die primere skoal op gevorderde kurrikulering het, aangesien 
die ~angeleentheid nie vanaf tersiere vlak deurgetrek kan word alvorens in die 
laer skoal hersien is nie. Dit verklaar die onnodige belading aan parate in= 
houd wat kollege-kurrikula moet verduur om die primere skoal ter wille te wees. 
Uiteraard bestaan 'n wisselstroom wat blote kennis ten koste van beginsels tus= 
sen hierdie twee pole verplaas. En as die hoogste sentra van geleerdheid nie 
terselfdertyd meer deursuur en bevrugtend inwerk op instansies waar leerkragte 
voorberei word ni e, sa 1 toenemende aka demi ese verdorring II afwaarts II i ntree en 




lig gesien, is die nouere skakeling tussen universiteit en onderwyserskollege 
'n stap in die regte rigting. Om kortliks Su.am te vat: "Laat daar liewer 
minder op die verbesondering gekonsentreer word en eerder daarop om die kind -
dus ook die student - in t e lei in die beginse ls van die ..• vak. Ons kinders 
- selfs in die primere· skool - beski k vandag oor meer f ei t elike kennis as Plato 
op sy dae en tog het baie weinig sy wysheid." 122 ) 
Uit die bespreking word dit ook duidelik dat 'n skoolhoof horn aan 'n waagstuk 
blootstel indien 'n onderwyser met minder as drie jaar opleiding in Aardrykskunde 
op senior primere of junior sekondere vlak verantwoordelik gemaak word. Ten 
grondslag van die stigting van 'n sinvolle gesprek in die onderrig-leersituasie, 
le die gesamentlike werking van vakkennis en wat bekend staan as die 11 know-how 11 
van die onderwyser. Hierdie tegniek kan gestel word as die 11weet-hoe-vermoe 11 
om inhoud aan te wend, en daarom behels dit ook sulke noodsaaklike kwaliteite 
soos selfstandige denke, oorspronklikheid, ondernemingsgees; skeppingsvermoe, 
onderlegdheid in die taal van die geograaf, en die bekwaamheid om die idees en 
konsepte van die vak in lewensgetroue situasies tuis te bring. Die reels wat 
so 'n kuns beheer, veronderstel 'n mate van slag wat die oningewyde alte dikwels 
nie het nie. Gevolglik kan ten regte getwyfel word of die aspirant- en jong 
onderwyser 'n genoegsame dosis aan "weet-hoe" besit om te kommunikeer in kringe 
waar die volwassene nie altyd so geredelik verstaan en begryp word nie. Kyk 
maar gerus na die huidige doelstellings en algemene strekking van tersiere leer= 
planne, en daar word weinig gevind wat sulke agterdog besweer. Daarom behoort 
vakvoorligting 'n permanente instelling in die primere skool te word. Op die 
wyse kry die beginners en onkundiges koers, en word die selfvoldanes by vernu= 
wing gemotiveer. Die gewone omgangsinspekteur het dikwels nie die kennis of 
opleiding om sulke hulp te verleen nie. Buitendien het die meeste van hierdie 
mense hulle merk in die sekondere skool gemaak. 
In aansluiting hierby is dit nog geen uitgemaakte saak dat voldoende tyd vir 
praktiese onderwys in opleidingsinrigtings toegestaan word nie. Daar eerste= 
jaarstudente van sulke ervaring uitgesluit is, laat dit ongeveer ag weke oor 'n 
tydperk van twee jaar wat vir die doel opsy gesit word. Hieruit ontstaan ver= 
skeie vrae: 
Bied so 'n program van gereedmaking genoeg geleentheid om al die kundighede wat 
in die verhandeling na vore getree het, prakties te beoefen en om die aspirant 
bevredigend te bekwaam voordat hy tot die onderwys toetree? 
Moet studente nie reeds in die aanvangsjaar van hulle opleiding ingelyf word in 
metodiek met die nodige kanse om dit as 'n beroepswerksaamheid uit te toets ni e? 
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Het dit nie inderdaad noodsaaklik geword om die opleiding van leerkragte af te 
sluit met 'n addisionele jaar wat soos in die geval van voornemende medici, ge= 
wy kan word aan die verkryging van basiese ondervinding deur 'n stelsel van uit= 
plasing in skole of sentral_e instansies, alvorens 'n permanente aanstelling toe= 
gelaat word nie? 
Kan daar nie op 'n grondslag van spesifieke riglyne deur die DepartenEnt, asook 
wedersydse konsultasie en oorlegpleging tussen dosent en leerkrag, aan die pri= 
mere skool self 'n ruimer aandeel in die opleiding, voorbereiding en evaluering 
van studente gegee word nie? 
Om waarneming van die skoolroetine en die proef-aanloop op 'n produktiewe vlak 
uit te lig, behoort primere en tersiere inrigtings onderling rreer intiem kontak 
te maak. Sulke skakeling kan gerus grater waarde heg aan die rol van skoolhoof= 
de en ervare senior onderwysers. Mense wat elke dag in die harde werklikheid 
· geskool word, is miskien strategies juis so geplaas om 'n brug na die lewensegte 
ondervinding te slaan, want menige dosent waarvan talle uit die hoer skool ge= 
trek is, het eintlik al 'n toeskouer op 'n afstand geword. Vandaar dat die de= 
monstrasie, indien dit wel plaasvind, herinner aan 1 n nabootsing wat onder ge= 
maakte omstandighede dikwels aan natuurlikheid inboet. Daar kan op die film 
teruggeval word as 'n waardige plaasvervanger vir die lewende voorbeeld, rnaar 
tog bly die voorstelling nog steeds kunsmatig en buite die werklikheid. Tele= 
visie open interessante en opwindende moontlikhede wat met die nodige eksperi= 
mentering beslis groter inspraak sal verwerf. Buitendien behoort sulke tegnieke 
nie 1 n aandeel op 1 n aanvullende basis ontse te word as die ontplooiing van die 
doel van Aardrykskunde prakties in die klaskamer geloods word nie. Uiteraard 
moet elke Geografie-les wat op kollege-vlak aangebied word, metodologies ingeklee 
en versorg word asof die gespreksgenote kinders en nie studente is nie. Dan 
word daar geonderrig en nie gedoseer nie. So 'n kombinering van inhoud, prose= 
dure en tegniek kan hoogs effektief wees, aangesien die aanbieding geskied volg= 
ens 'n belyning soortgelyk aan wat in die primere skool verwag word. Om hier= 
die rol op 1 n waardige en oortuigende wyse te vertolk, mag vir sommige 1 n be= 
proewing wees, maar dit kan sterk aanbeveel word as 1 n goeie skuif in 1 n stelsel 
wat vasgevang is in die dilemma van tyd. 
Origens ontstaan die vraag of daar vandag nie meer behoefte aan georganiseerde 
voortgesette onderwys en opvoeding bestaan nie. N.T. van Loggerenberg stel die 
aangeleentheid soos volg ender die soeklig: 
* 
"Die praktyk toon dat voortdurende onderwys vandag op elke be= 
roepsterrein 'n algernene bedryf geword het. Skolingskursusse 
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is mee~ en meer aan die orde van die dag en werkgewers in die 
privaatsektor ontsien geen koste om <lit vir hul we_rknemers moont= 
lik te maak om sodanige kursusse byte woon nie. Maar ook die 
staat kom sy verantwoordelikheid in hierdie opsig teenoor sy 
werknemers na en daar is haas geen enkele staatsdepartement 
waar nie op 'n georganiseerde wyse pogings aangewend word om 
met die eise van die tyd rekening te hou nie. 11 123) 
Opknappingskursusse vfr diensdoende onderwysers word wel aangebied, waar gewoon= 
lik word die primere leerkragte saam met die sekondere onderwysers gegroepeer 
en dit deug nie! Besprekings en voorligting sentreer dan veral rondom die 
vraagstukke van die hoer skool. Indiensopleiding behoort van Departerrentele 
wee spesifiek vir laerskoolleerkragte op 'n gereelde grondslag aangebied te 
word. So nie word die kosbare tyd van hierdie rrense verkwis. 
'n Departementele proefneming wat baie geslaag te Mowbray in Kaapstad en in 
Port Elizabeth verloop en wat bekend staan as die Onderwyserssentrum, behoort 
' landswyd geimplementeer te word. Daarom is dit verblydend dat die Uitvoerende 
Komitee van die Kaapse Provinsiale Administrasie reeds in beginsel goedkeuring 
verleen het aan di~ oprigting van dergelike sentra in Parow, Oos-Londen, Kim= 
berley, lforcester en Oudthoorn. Dit is egter nog nie voldoende nie. Aange= 
sien die . land uitgestrek is, behoort daar voorsiening gemaak te word vir mobiele 
eenhede wat afgelee gebiede kan bedien. Positief gesien, bestaan reeds bemoe= 
digende resultate. Die stigtings stel hul ten doel om die professionele en op= 
voedkundige belange van onderwysers te bevorder en om leerkragte in aanraking 
met mekaar te bring deur middel van bedrywighede soos kursusse, en die ondersoek 
en evaluering van opvoedkundige materiaal deur studiegroepe. Die werk van leer= 
linge en onderwysers asook hulpmiddele, word uitgestal; kursusse, simposiums en 
seminare in verband met die nuutste ontwikkelinge op opvoedkundige gebied word ge= 
reel, terwyl geriewe vir konferensies en studiesessies ook beskikbaar is. Verder 
is daar 'n gereelde uitstalling .van die jongste handboeke, en in die werkplaas 
kan vir onderwysers geleenthede geskep word om hul eie apparaat te vervaardig. 
Diegene vrnt tred wil hou met resente ontwikkelinge op onderwysgebied, kan met 
vrug inskakel by die bedrywighede van sulke sentra. En dit is uiters noodsaaklik. 
Die onderwys het gedurende die afgelope jare 'n rewolusie ondergaan. Sillabusse 
is verander en baie van die kennis van leerkragte het verouderd geraak. Her= 
vorming is nie moontlik sonder 'n onderwyserskorps wat deeglik toegerus is vir 
hulle taak nie. Vandaar dat die Departement indiensopleidingskursusse van tyd 
tot tyd aanbied. Omdat leerkragte egter na sulke voorligting geneig is om weer 
terug te val op hul ou metodes, het voortgesette studie noodsaaklik geword. En 
* 
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dit is hier waar die onderwyserssentra vol gens die Britse patroon so 'n nuttige 
rol kan vervul. Dit is 'n inspirasie vir die wat soek na vernuwing, want daar 
~ord aangemoedig om te ondersoek, om te eksperimenteer en om op hoogte van sake 
te bly wat die vakinhoud en metodiek betref. Die kontak tussen skole en leer= 
kragte wat hieruit voortvloei, moet doeltreffender onderwys tot gevolg he. 
Ten slotte moet daarop gewys word dat onderwysers wat hulle kwalifikasies wil 
verbeter, nie alleen die vooruitsig van 'n hoer salaris en pensioenvoordele het 
nie, maar ook ruime verlofbegunstiging en studiebeurse op uiters billike voor= 
waardes van Departementele wee ontvang. Leerkragte behoort aktief aangespoor 
te word om hiervan ten volle gebruik te maak. En dit is belangrik: "The 
careers of some teachers are short, but the majority give it all the years of 
their working life, and there is a danger for the adult who ~s ~n constant asso= 
ciation with iTT011ature minds that his own rrrind will cease to grow. He may become 
a man amongst childre~ but a child amongst men. 11124) In sy gulhartigheid en 
gretigheid om talent in die onderwys te betrek en te behou, het die owerheid dit 
miskien goedgevind om toelatingsvereistes vir onderwyserskolleges so te verslap 
dat die beroep nou geskaad kan word. Hoewel die aangeleentheid betreklik on= 
langs in hersiening geneem is, bestaan die gevoel dat die gehalte student wat 'n 
deurtog verkry nie opweeg teen die standaard werk wat in die primere skoal nood= 
saaklik geword het nie. 125) Dit is natuurlik nog te vroeg om 'n mening te \'laag 
oor die uitwerking van die nuwe reels vir toegang tot opleidingsinrigtings, wat 
eers in 1978 in werking tree. Tog wil dit voorkom of Departementele keurings= 
prosedures met sulke ruime mate meet dat daar nie altyd voldoen word aan die ge= 
spesialiseerde aard van professionele opleiding nie. Die gedagte is tog impli= 
siet dat slegs begaafde persone wat oor die vermoe en temperament beskik om ken= 
nis en vaardighede te bemeester en toe te pas, deurgelaat sal word. Rekrute= 
ring moet dus nougeset gekontroleer word deur 'n aanvanklike stelsel van strenge 
seleksie om te verseker dat ongeskikte persone uit die beroep geweer word. Dit 
is tog immers eie aan die wesensaard van enige professie. 'n Mens wonder soms 
of dit nie haas tyd geword het om die primere .skoal aan 'n grondige ondersoek te 
onderwerp nie. Seker nie minder as 'n viertal kommissies het reeds oor sekon= 
dere onderwys in Suid-Afrika gerapporteer. Wat die laer skoal betref, gee 
A.L. Behr die volgende beeld: "There has been no thorough investigation into the 
problems of primary school education since 1937. The prirrury school has been 
largely ignored. Such changes as have come about in the primary school have 
come about only in order to meet the needs of the secondary school. 11126) Ge= 
volglik het die primere skoal nag nie behoorlik verskuif uit die skaduwee van 
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die 19de eeuse bestel waar voortgang langs die tradisionele lyne van ortodokse 
klasonderrig geskied nie~ 
.In hierdie verhandeling word beginsels wat die dissipline ten grondslag le, ver= 
kondig en uiteraard kan sommige idees nie voetstoots in die primere skoal toege= 
pas word nie. Nogtans moet die voornemende onderwyser dit ken. Gerugsteun 
deur 'n behoorlike agtergrond, kan die onderrig-leersituasie met grater vrymoe= 
digheid betree word in die wete dat daar geen onsekerheid bestaan oor "waarom" 
dit in die vak gaan nie. Met sulke akademiese kennis ter hand kan die wesen= 
struktuur van die vak uitgelig word op 'n vlak waar die gesamentlike en parallelle 
ideale van Geografie en Opvoedkunde random die idee van selfstandige, kritiese, 
kreatiewe denke gedien word. Siedaar in die woorde van Dewey die belangrikste 
taak van die skoal: "· .. the formation of careful, alert and thorough habits 
of thinking. ,,IZ7) In die mate waarin die onderwys die kind op die pad van voor= 
treflike denke gehelp het, is die hoogste intellektuele doel van die opvoeding 
bereik. 
I 
8.5 DIE INTELLEKTUELE OPVOEDINGSTAAK VAN DIE SKOOL RONDOM DIE DOELSTRUKTIJUR 
VAN AARDRYKSKUNDE 
Onderrig wat konsekwent op die kweek van intellektuele vrugte by die leerling 
toegespits word, is waarlik opvoedende onderwys, want dit is van die soort wat 
die ontwikkeling van die kind in sy totaliteit bevorder, sy sedelike karakter 
positief vorm en die weg tot die bereiking van volwaardige volwassenheid in alle 
opsigte baan. Daarom se Gunter: 
"Waar die doel van onderwys as sodanig kennis, vaardighede en 
selfstandige, korrekte denke is, is die skool se primere funk= 
sie dus die verstandelike opvoeding van die kind: die ontwik= 
keling en dissiplinering van sy geheue, verstand en hand - dit 
is sy omhoogleiding tot intellektuele selfstandigheid wat 'n 
essensiele komponent van volwassenheid is en waarsonder volwas= 
senheid net nie denkbaar is nie. 11 128) 
Die onderwyser in die algemeen, maar veral die Aardrykskunde-leerkrag in die be= 
sander mag nie liggies oor hierdie stelling heen loop nie: "··. unless we ai•e 
prepared to face up to basic educational and geog1'aphic questions, it may be that 
some 'geography teachers' are neither educating nor teaching geography. 11129 ) Dit 
is juis die wesenlike probleem wat sommige primere leerkragte nooit te bowe kom 
nie. Die vak word geloods in 'n koers wat eenvoudig net nie bestem is om 'n 
ruspunt te vind in die ware doelstellings van die onderwys en opvoeding nie. 
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In die geval van die verhandeling, is die gemeenskaplike faktor waaromheen 
Geografie en die Opvoedkunde bind, die denke - selfstandige, skeppende denke as 
'n uiting van volwassenheid. 130 ) Indien die leerkrag _hieraan nie die hoogste 
prioriteit in sy onderrigstrategie toese nie, hang 'n tweesnydende swaard oor sy 
hoof: enersyds staan hy te veroordeel omdat die wesenstruktuur van die vak nie 
geskakel is met daardie besondere kognitiewe punt in die kind wat sy hoogste 
goed is nie; andersy~s sal hy verwerp word, omdat opvoedkundig nie daarin geslaag 
is om die setel van die intellek te beinvloed op 'n wyse \'lat grondliggend is vir 
die verwerwing van volwassenheid nie. Dit gaan dus om 111 n doel binne 'n doei" 
en beide bind intellektueel om die denke. 
Volgens Gunter lyk die opvoedkundige komponente van die denke min of meer soos 
volg: 
'n sekere hoeveelheid parate basiese feitekennis; 
begrip en insig; 
die vermoe en die wil om probleme selfstandig aan te durf en op te los deur 
die gebruik en toepassing van verworwe kennis; 
die vermoe en die wil tot 'n kritiese houding en 'n bree intellektuele be= 
langstel 1 ing; 
die vermoe en die bereidwi11igheid tot selfondersoek en selfkritiek. 131 ) 
Uiteraard het Aardrykskunde volgens betoog verskeie pole binne sy doelsbestek wat 
by die regte kontak - akademies en professioneel - die denke stimuleer en gelei 
tot manifestasies soos wat in die Opvoedkunde beoog word. Kognitief gekoppel, 
funksioneer su1ke bestemmingspunte as denkapparatuur wat by wyse van 'n saaklike 
seleksie of inventaris soos volg aan die primere leerkrag gestel kan word: 
die basiese konsepte wat veral rondom die ruimtelike begrip sentreer; 
'n unieke gesteldheid van allerlei verwantskappe wat deur die aanwending van 
konsepte as toepassingsbeginse1s verstaanbaar word, deurgevoerde insig demon= 
streer en sinvol le ervaringe tot gevol g het; 
die strukturering van geheelpatrone en die manifestering daarvan in onderdele 
deur analise, sintese· en die uitkristallisering van geldige veralgemenings; 
die eiening van relevante data in die uitbouing van konsepsuele skemas; 
die kartografiese insnyding op die werklikheid in terme van indeks, lokalise= 
ring, die hoogtesleutel, konvensionele tekens en simbole om begrip te regis= 
tree r en te beoordee l ; 
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'n kenn-erkende stelsel van ondersoek bestaande uit 'n probleemgeorienteerde 
aanloop met die "vraag" as speerpunt. 132) 
, 
As sodanig gaan dit om 'n model wat, as dit korrek aangespreek word, in staat is 
tot: 
skeppende aktiwiteite soos geopenbaar in die formulering van moontlike op= 
lossings vir probleme~ en 
kritiese handelinge om enige verklaring versigtig uit te toets en te evalueer. 
Om hierdie begripstruktuur van Geografie wat gerieflik inpas op die konsep van • 
denke, prakties in werking te bring, veronderstel sekere ingesteldhede en bepaal= 
de vaardighede wat aangeleer en toegepas moet word. 
aan die volgende herinner word: 
Die primere onderwyser kan 
intellektuele nuuskierigheid in die sin dat bruikbare kennis altyd uit die 
vraende en verwonderende wyse van omgang met die werklikheid stam; 
intellektuele twyfel in die sin van deeglike, objektiev1e waarneming om meto= 
diese agterdog uit te skakel; 
intellektuele eerlikheid in die sin van 'n onkreukbare verkondiging van die 
blootgelegde waarheid; 
intellektuele openheid in die sin van 'n bereidwilligheid om 'n bree spektrum 
van moontlike oplossings vir 'n saak te oorweeg; 
intellektuele kartering van die werklikheid as voorvereiste vir 'n sistematie= 
se wyse van probleemaanpak in die sin van die ordening, skematisering, struk= 
turering en verbandlegging van gegewens, asook 'n planmatige benadering en 
konsekwentheid in die prosedures wat gevolg word. 
Ten einde die ontwikkeling van skeppende en kritiese denke te bevorder, word van 
die onderwyser verwag om in die klas onder meer die volgende te doen: 
Die leerkrag sal homself ten "toon stel as 'n paradigma van intellektuele deug= 
de wat in sy eie denke en optrede aan ander konkreet v66rgeleef word sodat 
leerlinge hulself daarmee kan identifiseer en geleidelik dieselfde houdings 
aankweek. 
In klas- en leergesprekke moet skoliere gelei word om hulle eie beredenerings, 
asook die argumente en standpunte van maats, krities te e~alueer. 
Die hele klaskamerinrigting en kurrikulum-beplanning sal daarop afgestem wees 
om 'n klimaat van skeppende en kritiese denke te vind. Prikkelende uitstal= 
lings en uitdagende bulletinborde kan as uitnodiging tot eie stellingname 
dien. 
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Radio- en televisie-programme, nuusblad- en tydskrifartikels, rolprente en 
advertensies is voortreflike materiaal om sulke gesindhede - of die gebrek 
daaraan ~ te illustreer. 
Oat die skoal primer 'n intellektuele funksie en verantwoordelikheid het, s.al 
stellig nie betwis word nie. Die verstandelike emansipasie van die kind is 
'n uiters belangrike ~aset van sy totale lewensontplooiing, want hy is tog be= 
stem om op 'n vraende, verwonderende en ondersoekende wyse met die werkl i khei d 
om te gaan as bewys van geleidelike selfstandigwording wat eintlik die mikpunt 
van al die bemoeienisse met horn is. Omdat volwassenheid as hoogste opvoedings= 
doel rasioneel uit die beinvloeding en bearbeiding van die denke ontplooi, kan 
die leerkrag in Aardrykskunde dus slegs die kind oor hierdie eindstreep geleide 
doen as sy benadering veral ingegee word deur die bestemmingstruktuur van die 
vak wat desgelyks rondom die kognitiewe v~rwesenliking vind. Oaarom het die 
ingeligte waarnemer twyfel of die primere leerkrag wat met konvensionele gereed= 
skap en metodes binne uitgediende grenslyne sy arbeidsveld betree, werklik daar= 
in slaag om hierdie intellektuele taak van die skool uit te voer. Dit verbaas 
dus nie dat die ideaal van skeppende en kritiese denke deur onderwysers, in die 
woorde van prof. T. C. · Smit " ... as 'n newegaande leerproduk beskou word wat eint= 
lik nuar min of meer vanself plaasvind" nie. 133) En dit strook nie met die op= 
trede van 'n leerkrag wat weet hoe om die basiese boustene van die vak te hanteer 
nie. In die Aardrykskunde-werkswinkel waar onderwyser en kind tog immers hul 
voorbeeld vind, bekyk die geograaf sy objekte volgens kaart en kompas om deur 
analise en sintese tot veralgemeni.ng te vorder. As sodanig is sy metodes krea= 
tief sowel as krities. Ten einde verskynsels te verklaar of minstens te ver= 
helder, skep die vakman uit die skool van byderwetse Geografie as't ware tehta= 
tiewe oplos~ings wat daarna deurtastend ondersoek en uitgetoets word. Sy aan= 
loop is dan oak altyd een van versigtige versameling van alle relevante data, 
noukeurige beskrywing van wat voorhande is, hipotesevorming en eksperimentele 
verifikasie. Word Aardrykskunde ontdaan van daardie natuurlike gesteldheid 
om voort te bring uit eie vinding en word sy beoordelende aansnyding afgeslyp, 
het dit op toegepaste gebied en uiteraard in die deurgronding van die werklik= 
heid, verval in dieselfde magteloosheid wat vantevore soveel skade berokken het. 
Kritiek is tog inherent aan die mens as verantwoordelike wese en is noodsaaklik 
vir sy vooruitgang. Die vermo~ en die wil om selfstandig, nugter, onbevange 
en krities te dink is tewens "di'.e mooiste 
kind gekweek en ontwikkel kan word. 134) 
tot sy mikpunt gemaak het en daarin slaag 
kunde vanaf di~ baken gepeil word op die 
inteUektuele eienskap" wat by die 
In soverre 'n onderwyser hierdie teiken 
om ook die skyf te tref waar Aa rdryks= 
FINALE BESTEMMING, gee hy effektiewe en 
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op voe den de on de rwys . Daarom is dit so noodsaaklik dat die primere leerkrag 
11
••• 'n baie duideUke begrip sal, he van sy einddoel sowel, as van al die in= 
termediere doelsteUings wat as die rrrylpale op die pad _daarheen dien ... "· 135 ) 
Slegs met die oog op die doel, bestaan 'n koersvaste voortgang in die werklik= 
heid wat besondere eise ten opsigte van rasionele selfstandigheid het, want 
juis op grond van sy redelike vermoens het die mens reeds in die skeppingsdaad 
van Genesis 1 sanksie ontvang om in te gryp in die natuur en sentraal daarin 
te staan. As Aardrykskunde dan sy vertrekpunt in hierdie beskouing neem en 
vanuit so 'n perspektief inhoud aan die ideevan volwassenheid verleen, plaas dit 
leerkrag en kind op 'n pad waar die gesprek tussen metgeselle nuwe horisonne kry 
soos dit uitkristalliseer rondom die fundamentele grondstene van die vak. Natuur= 
lik sal die senior vennoot in hierdie samesyn nie die gevoel van sy reisgenote 
vergeet nie. Indien hart en hoof mekaar die hand reik, beweeg die geestelike en 
suiwer begripsmatige op ewe kiel binne ijie doelsgebied, en word 1 n soort van vei= 
lige ruimte afgegrens in 'n geografiese milieu waar die kind algaande ~nder god= 
·delike opdrag kom om vrugbaar te wees, te vermeerder, die aarde te vul en te on= 
derwerp en daaroor te heers. Vandaar die wekroep: NON SCHOLAE SET VITAE - Nie 
vir die skool nie, maar vir die lewe. 
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BYLAES 
BYLAE A: 'n Voorbeeld van .die aanpassing van die velduitstappie 
in die prirnere skool as inleiding tot kaartwerk en 
menslike vestiging 
BYLAE B: Fi guur 7. 7 
Voorbeelde van objektiewe toetse - hoofsaaklik volgens 
die patroon van die veelvuldige-keuse-vraag-tipe - om 
die opvoedkundige doelstellings in die taksonomie van 




BYLAE A: RAADPLEEG HOOFSTUK V, p. 229_: 
'N VOORBEELD VAN DIE AANPASSING VAN DIE VELDUITSTAPPIE IN DIE 
PRIM@RE SKOOL AS INLEIDING TOT KAARTWERK EN MENSLIKE VESTIGING 
"1 o pupili a/te ;tlJ gJtMp .the. .6omewha;t ab-6.:t!tac;t c.onc.e.p.t ot5 a 
map .they mU-6.t be. given. .the oppo.tr.Wn);ty .to .6ee .the Jte.a.l obje.c;t 
.ln. .the. 6,le1d and :tlJ Jtda.te. .th,l-6 :tlJ U-6 Jteplte.6 e.n..to.-uo n. by a 
hymbol on. a map, and .they mU-6.t a.l-60 be. hdpe.d .to make. .the. 
men.ta.£. .:t!tan.-6,l.t,lon oJtom a .thJte.e. dime.n.-6,lonal Jte.a.l obje.c;t .to a 
.two dime.n..6ion.a.l .6ymbol on. a .6he.e..t on pape.Jt." 
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I.G. Nichol: Some Suggestions for Field Work in Primary Schools. 
( i) STAN DE RD 2 + 
Stap 1. Van die konkrete na die abstrakte voorstelling van voorwerpe deur 
simbole. 
Waarnemingstoneel: Die speelgrond met 'n duidelike uitsig oor die skoolgebou. 
Apparaat: 'n Groot vel tekenpapier waa~op die begrensing en toegangshekke van 
die skoal ingeteken is, vuurhoutjiedosies en 'n potlood. 
Verduideliking: Die vuurhoutjiedosies dien om die skoolgebou op die vel teken= 
papier te modelleer. Elke klaskamer word deur 'n dosie voorgestel. Dubbel= 
verdiepingseksies word aangedui deur twee dosies op mekaar te plaas. 
Implementering: 
(a) Voltooi die model ten aanskoue en met behulp van die kinders. 
(b) Vraag: Hoe kan die ligging van die skoolgebou op die vel tekenpapier ge= 
toon word sander om van die vuurhoutjiedosies gebruik te maak? 
Antwoord: Die buitelyne van die verskillende dosies word op die tekenpa= 
pier afgetrek. Doen dit met elke dosie soos die model stelselmatig afge= 
breek word. 
(c) Vraag: Hoe kan die dubbelverdiepingseksies van die gebou in die tekening 
getoon word? 
Antwoord: Seek voorstelle van die leerlinge self. 
(d) Vraag: Wat is nog sigbaar op die skoolterrein? 
Antwoord: Mi skien borne: Stel die leerlinge bekend met die simbole vir 
bladwisselende en altydgroen borne. 
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Stap 2. Die waarneming en verslaggewing van 'n gebied buite die skoolter= 
rein. 
Waarnemingstoneel: Die woonhuise in 'n straatblok naby die skool. 
Apparaat: Werkopdrag (vraelys), potlood, uitveer en skryfplaat. 
Verduideli king: Neem die leerlinge na die eerste huis in die straatblok 
en toon hoe die vraelys voltooi moet word. 
Impl emente ring: 
(a) Verdeel die klas in groepies en maak elke seksie verantwoordelik vir 








RUIS= t VER= HEIN ING HEIN ING= HEKKE DAK MURE SKOOR= BOME NOMMER DIEPINGS LEN GTE STENE 
2 E.V. draad 40 2 as bes bak= steen 1 B 
4 D.V. baksteen 40 3 sink klip 2 A 
SLEUTEL: E.V. = enkelverdieping 
D.V. = dubbelverdieping 
B = bladwisselend 
A = altydgroen 
1 • Wat is die nommer van die huis? 
2. Is dit 'n enkel- of dubbelverdiepinghuis? 
3. Waaruit bestaan die heining? 
4. Wat is die lengte van die voorste heining in tree? 
5. Hoeveel hekke is daar in die voorste heining? 
6. Waaruit is ·aie huis se dak vervaardig? 
7. Uit watter materiaal bestaan die huis se mure? 
8. Hoeveel skoorstene is sigbaar? 
9. Watter soort borne versier die tuin? 
Klasopvolging: Die uitbouing van 'n swartbordopsomming met behulp van die 
vo 1 gen de vra: 
1. Hoeveel huise is daar in die straatblok? 
2. Hoeveel enkel- en dubbelverdiepinghuise is daar? 
3. Wat is die normale a~ntal hekke vir elke huis? 
4. Waaruit bestaan die heinings meestal? 
5. Waaruit is die dakke gewoonlik vervaardig? 
6. Hoeveel skoorstene het elke huis normaalweg? 
«1 
7. Waaruit bestaan die mure meestal? 
8. Is die meeste borne gewoonlik altydgroen? 
9. As daar vier persone in elke huis woonagtig is, hoeveel mense word 
in daardie straatblok aangetref? 
(ii) STANDERD 4+ 
Die velduitstappie sal min of meer volgens voorafgaande patroon geloods 
word, net op 'n meer gevorderde vlak. 
Voorbeelde van navorsingsprojekte: Opnames van grondgebruik op nabylig= 
gende kleinhoewes; die meting van rivierhellings; die waarneming van 
stroomvorme en -snelheid; oewer- en bodem-afsettings van riviere; die 
konstruering van eenvoudige kontoerkaarte, ens. 
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BYLAE B: RAADPLEEG HOOFSTUK VII, p.361. 
Figuur 7.7: Voorbeelde van objektiewe toetse - hoofsaaklik volgens die patroon 
van die veelvuldige-keuse-vraag-tipe - om die opvoedkundige doel= 
stellings in die taksonomie van Bloom te evalueer. 
KENNIS 
(I) Kennis van feite (Raadpleeg figuur 7.7a) 
(a) Benoem die heuwels aangedui deur 1 • • •••••••••••••••••••••••••••••• 
2. • •.••.••••••...••.•••..•.••••.• 
(b) Noem die riviere aangedui deur 3. • .•..••.••••••.•.••..•..•...•.• 
4. 
(c) Benoem die fisiese verskynsel by 5. . ......•...•.•.....•........... 
(d) Noem die stad by A. • •••••••••••••••••••••••••••••• 
B. • •• • •••••••••••••• • •• • •••••• • • • 
(e) Noem 'n produk wat uitgevoer word 
vanaf c . ............................... . 
D. • ••••••• • •••• " •• • • • •• • •••• • • • • • 
· (f) In watter staat is di~ stad A gelei? 
(II) Kennis van klassifisering 







(III) Kennis van terminologie 
Nywerhede wat betrokke is by die vervaardiging van gereedskap en televisie-stelle, 
























































































































































































A. primere industriee 
B. sekondere industriee 
c. tersiere industriee 
D. verbruikersindustriee 
E. monteringsindustriee 
(IV) Kennis van kriteria 
444 
Veronderstel jy is 'n kartograaf wat op die punt staan om die Zaire-bekken te 
karteer. Watter van die volgende projeksies sal die geskikste wees? 
A. silindriese projeksie 
B. senitale projeksie 
c. keelprojeksie 
D. polikoniese projeksie 
(V) Kennis van metodologie 
Om die intensiteit van die verkeer in die buurt van die plaaslike skool vas te 
stel, kan 
A. 'n konstabel genader word om die nodige gegewens 
B. geraai of 'n skatting gemaak word 
C. 'n opname geloods word 
D. die plaaslike verkeersbeampte geraadpleeg word. 
(VI) Kennis van tendense en sekwensies (Raadpleeg figuur 7.7b) 
(a) Watter reenvalgrafiek is kenmerkend van toestande in tropiese moesongebiede . 
wat in die noordelike halfrond gelee is? 
(b) Watter reenvalgrafiek is tiperend van 'n klimaatsoort met 'n goed verspreide 
re en val wat voldoende is vir landbou onder Noordwes-Europese toestande? 
(c) Onder watter reenvaltoestand soos blyk uit die grafiese voorstellings, sal 
die seisoensafloop van riviere aansienlik wissel? 
1 • A en B 
2. B en c 
3. A en c 
4. A en D 
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BE GRIP 
(I) Oordrag van diagrammatiese vorm tot verbale vorm (Raadpleeg figuur 7.7c) 
Watter van die gegewe gevolgtrekkings 1s n1e te regverdig uit die gegewens 1n 
die profiel nie? 
A. Nedersettings word baie dikwels 1n laagliggende gebiede aangetref. 
B. Poreuse gesteentes val saam met 'n hoerliggende landskap~ 
C. Hierdie gebied bestaan uit alternatiewe poreuse en nie-poreuse gesteentes. 
D. Baie van die nedersettings in Suidoos-Engeland word aangetref waar klowe 
deur riviere in die kalkagtige hooglande uitgekerf 1s. 
E. Die algemene val in die helling geskied van wes na oos. 
(II) Oordrag van een vlak van abstraksie na 'n volgende 
I 
'n Groep Aardrykskunde-leerlinge is betrokke by 'n grondgebruik-opname van 'n 
klein plattelandse gemeenskap. Wat is hulle besig om te doen? 
A. Bepaling van die gebruik van elke stukkie grand, veral met betrekking tot 
landbouprodukte en waar dit verbou word. 
B. Vasstelling van hoe boere hul plaaswerk deur die jaar doen. 
C. 'n Telling van die plaasdiere en 'n raming van die aantal akkers onder 
landbougewasse. 
D. Versameling van grand- en gewas-monsters. 
(III) Die verstaan van feite, konsepte en beginsels 
(a) 'n Waterskeiding is: 
I: 'n dreineringsbekken 
2. 'n pompinstallasie 
3. 'n landrif :tussen twee bekkens van dreinering 
4. 'n meer 
s. geeneen van die bogenoemde nie. 
(b) Kompasrigting word gewoonlik gelees: 
I. oos van noord 
.2. wes van noord 
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3. oos van suid 
4. wes van suid 
5. geeneen van die bogenoemde nie. 
(c) Kaart-orientering beteken: 
J. om die kaart na die Oriente te rig 
2. om die kaart so te plaas dat noord op die vel gerig 1s na suid op die 
grand 
3. om die kaart so te plaas dat suid op die vel gerig is na suid op die 
grond 
4. om die kaart so te plaas dat verskynsels onmiddellik voor jou op die 
grand ook die naaste aan JOU op die vel is 
5. · geeneen van die bogenoemde nie. 
(d) Geonx:>rfologie bestudeer hoofsaaklik: 
] . die interne samestelling van die aarde 
2. die eksterne vorm van die aarde 
3. die vorming van die verskillende soorte gesteentes 
4. die kragte wat in die aardkors werksaam is 
5. die ontstaan van die aarde. 
(e) 'n Hipotese is: 
] . 'n feit wat reeds as 'n beginsel bewys 15 
2. 'n feit in die stadium van toetsing 
3. 'n getoetste stelling wat as onwaar bewys 1S 
4. 'n stelling wat nog bewys moet word 
5. geeneen van die bogenoemde nie. 
(IV) Vertolking van die relatiewe belangrikheid van idees 
Hoekom verskil die kleredrag van mense wat woonagtig 1s in streke met 'n groat 
teenstelling in klimaat? 
A. In 'n warm, vogtige klimaat is die behoefte aan klere min. 
B. In 'n koue klimaat word goeie isolerende materiaal benodig. 
C. Klimaat het 'n aansienlike invloed op die soort klere wat gedra word. 
D. Pie kleredrag van mense is byna net so belangrik as hul voedsel en huisvesting. 
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(V) Die maak van afleidings uit 'n gegewe inhoud 
In land A is 60% van die nasioriale inkomste van plantasie-produkte afkomstig, 
terwyl in land B slegs 20% uit hierdie oord verkry word. 
Watter van die volgende is 'n redelike gevolgtrekking om te maak? 
I. B het 'n kleiner persentasie landbou-bevolking as A. 
2. Die ekonomie van B word gekenmerk deur 'n groter verskeidenheid as die van A. 
3. Die bevolking van A is baie beter gevoed as die van B. 
4. A het 'n hoer landbou-opbrengs as B. 
TOEPASSING 
Vaardigheid in die lees van kaarte (Raadpleeg figuur 7.7d) 
(I) Na bestudering van die bou- en landboustreke van Nieu-Seeland op die betrok= 
ke kaartjies, kies die mees akkurate stelling: 
A.' Skape word oral in die land aangetref. 
B. Skaapteelt is belangriker in Noord-Eiland as in Suid-Eiland. 
C. Suiwelbeeste word op die laaglande van Noord-Eiland geteel. 
D. Skaapplase word op die hoogste dele van Nieu-Seeland aangetref. 
(II) Die steilste kuste kom voor: 
A. in die ooste van Noord-Eiland 
B. rondom Suid-Eiland 
c. in die suidweste van Suid-Eiland 
D. in die noorde. 
(III) Suid-:-Eiland is gelee: 
A. in die suidelike halfrond 
B. tussen 174°W en I72°W 
c. tussen 34°S en 42°S 
D. tussen die berge en die vlaktes. 
(IV) Die reenval van Suid-Eiland kan beskryf word as: 
A. hoog 
·B. die hoogste in die sentrale dele 
C. matig 
D. die hoogste aan die westekant van die hoogland. 
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(V) Die gebiede met min of geen landbou is ook streke met 'n: 
A. digte bevolking 
B. lae reenval 
c. hoe reenval 
D. gelyk oppervlak. 
(Vi) Die gemiddelde somertemperatuur van Nieu-Seeland: 
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A. word aangetoon deur die isoterme wat met 'n ongebroke lyn voorgestel is 
B. wissel van hoer as 19°C in die noorde tot laer as 13°c in die suide 
C. daal in die rigting van die noordpool 
D. toon dat dit daar baie warm is. 
(VII) Die gebiede waar die meeste mense woon, is: 
A. hoofsaaklik in Suid-Eiland 
B. aan die ooskus 
c. op die hoogste dele 
D. met dwars ly-ne geskakeer. 
ANALISE 
Die vermoe tot herkenning van 'n veronderstelling wat noodsaaklik is vir 'n 
gevolgtrekking (Raadpleeg figuur 7.7e) 
Die grafiek toon die verwantskap tussen die opbrengs (kg per hektaar) en helling 
.(
0
) op 'n plaas. Af d l"k 1 d d d · b d son er i e an erye wor aange ui as a, ,c, , ens. 
Gevolgtrekking: "Die graad van produktiwiteit word deur die helling bepaal." 
Watter van die volgende veronderstellings moet gemaak word om die gevolgtrekking 
te regverdig? 
A. Op hierdie plaas het grand teen steil hellings 'n hoer vrugbaarheid as die 
op gelyk dele. 
B. Op hierdie plaas word alle grand hemes namate dit noodsaaklik is. 
C. Op hierdie plaas probeer die boer baie hard om sy heuwelgrond produktief te 
maak, terwyl die laerliggende dele nie veel aandag nodig het nie. 
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E. In die geografie van hierdie plaas kan oorsaak- en gevolg-verwantskappe dik= 
wels heel duidelik gesien word. 
SINTESE 
Watter ligging (raadpleeg figuur 7. 7£) sou ideaal wees vir die ontwikkeling van 






Van leerlinge word verwag om 'n topografiese kaart te kies vir gebruik op 'n stap= 
toer wat ongeveer 12 uur sal duur. Watter van die volgende kwaliteite sal aan 



















- (s) -· 
Die kaart is op doek gemonteer en is gevou. 
Dit 1.s gemonteer en geplak op swaar merkbestande plastiek. 
Dit 1.s goedkoop en op papier gedruk. 
Dit het 'n goeie gekalibreerde liniere skaal. 
Die skaal word verbaal en as 'n V.B. uitgedruk. 
Dit het 'n metrieke skaal. 
Die kleure is baie helder. 
Die drukkersink 1.s waterbestand. 
Fos·foresse·rende ink is gebruik vir werk in die skemerte. 
Landtekens word getoon en 1.s benoem. 
Kampeerterreine word getoon. 
Kafees en openbare geriewe word aangedui. 
'n Groot verskeidenheid grondgebruike word getoon. 
Alle roetes van paaie tot motorwee word gewys. 
Openbare voetpaaie word aangedui. 
Heuwelgradiente van meer as 1:5 word op hoofwee getoon. 
Geboue word geklassifiseer volgens estetiese en argitektoniese verdienste= 
likheid. 
Kontoer-intervalle word op lOm aangedui.. 
Kontoer~intervalle word op 50m aangedui. 
(t) Woude en moerasse word getoon. 
(u) Skaduweehellings word gebruik om 'n duidelike beeld te gee. 
(v) . Die skaal 1s 1:500 000. 
(w) Die skaal is 1 : 50 000. 
(x) Die skaal is 1 : 5 000. 
(y) Verwysings van die graadnet is noukeurig tot op lOOm. 
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